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Sommaire
Le programme d'entraînement aux habiletés sociales à l'étude vise la prévention de
l'agravation des problèmes de comportement chez des élèves agressifs et rejetés de quatrième
et cinquième année de l'école primaire. Les objectifs généraux concernent l'amélioration des
habiletés de résolution de problèmes et des habiletés d'autocontrôle de la colère, la réduction
des manifestations d'agressivité physique et verbale, l'amélioration du statut social et
l'augmentation de la manifestation des comportements coopératifs. Le programme proposé
comprend deux volets; le premier cible la maîtrise de soi et les habiletés de coopération et de
résolution de problèmes dans le cadre d'une période permettant l'enseignement et la pratique
de nouvelles habiletés sociales. Le second volet consiste en une période de jeux coopératifs en
groupe favorisant l'intégration des habiletés enseignées précédemment. L'intervention
s'inspire de cinq programmes existants: l'Intervention préventive de Montréal (Tremblay et
al., 1995), le Programme d'autocontrôle, de résolution de problèmes et de compétences
sociales pour les élèves du primaire ayant des troubles de comportement (PARC; Potvin et al.,
1995), le programme Skillstreaming (Goldstein et al., 1997), et en ce qui a trait aux jeux
coopératifs, l'approche des programmes de Bierman et al. (1987) et de Mikami et al. (2005)
est retenue. Un élève ciblé et deux élèves prosociaux ont complété le programme. Un
protocole à cas unique à mesures répétées et avec prétest\posttest est retenu et permet une
analyse descriptive des résultats. Malgré les limites inhérentes à ce devis ainsi qu'aux
L'lstnl..'llents utilisés, les résultats indiquent, chez le jeune ciblé, une augmentation du recours à
des solutions pacifiques, de la perception du contrôle de la colère et du pourcentage de la
classe qui le considère comme étant agressif, une amélioration du statut social, ainsi qu'une
augmentation de la manifestation des comportements de coopération. La discussion fournit
une interprétation détaillée des résultats obtenus.
1Introduction
Les problèmes de comportement vécus à l'enfance ont un impact négatif sur
l'adaptation psychosociale ultérieure de l'individu (Lier & Crijnen, 2005). Dans une école
primaire, ces problèmes de comportement nuisent non seulement à l'individu lui-même, mais
viennent bouleverser le fonctionnement de toute la classe, selon la sévérité des problèmes
manifestés (Massé, Desbiens, & Lanans, 2006). Ce travail a donc pour but de présenter la
planification d'un programme d'intervention qui vise la prévention de l'aggravation des
problèmes de comportement chez des enfants agressifs qui fréquentent l'école primaire en
milieu défavorisé. Tout d'abord, un contexte théorique expliquant les mécanismes menant à
l'aggravation des problèmes est présenté, suivi d'une recension de quelques interventions
pertinentes en ce qui a trait au sujet. L'intervention proposée est ensuite exposée de façon
globale, puis en détail, suivie des procédures d'évaluation de la mise en oeuvre et des effets.
Les résultats relatifs à la mise en oeuvre et à l'évaluation des effets seront ensuite abordés
puis enfin interprétés dans le cadre de la discussion.
Contexte théorique
Les problèmes de comportement
Les problèmes de comportement peuvent se définir selon deux approches, l'approche
diagnostique et dimellsionnelle. Da..'ls lIne appiûche diagnostique, le trouble des conduites et
le trouble oppositionnel avec provocation regroupent tout un ensemble de problèmes de
comportement tels que frapper, pousser, menacer, injurier, défier l'autorité, vandaliser et
blâmer les autres pour ses propres erreurs (Frick et al., 1993). De façon plus spécifique, le
trouble oppositionnel avec provocation se reconnaît par l'hostilité, la colère, la désobéissance,
2la provocation et l'opposition excessive et récurrente qui caractérisent les comportements de
l'enfant ou de l'adolescent face aux membres de son entourage (Dumas, 2002). Un minimum
de six critères diagnostiques doivent être présents durant au moins six mois, parmi lesquels se
retrouvent des colères fréquentes, la contestation fréquente des propos tenus par les adultes et
un refus ou une opposition marquée face aux demandes ou aux règles établies par les adultes.
Déranger intentionnellement les membres de son entourage, tenir les autres responsables de
ses erreurs, se montrer fréquemment susceptible ou agacé, être fréquemment fâché ou plein de
rancune, et même se montrer méchant constituent les autres critères de ce trouble (APA,
1994). Pour sa part, le trouble des conduites se distingue du trouble oppositionnel avec
provocation de par la nature plus grave, persistante et répétée des comportements manifestés,
et surtout, par la tendance marquée à bafouer les droits fondamentaux d'autrui (APA, 1994).
Les enfants atteints de ce trouble présentent des comportements se regroupant sous quatre
catégories, dont la destruction de la propriété, la fraude ou le vol, les agressions envers des
humains ou des animaux, et la transgression de règles établies (Dumas, 2002). Au moins trois
critères diagnostiques doivent être manifestés au cours de la dernière année, mais un seul
critère doit l'être durant les six derniers mois (APA, 1994). Ce trouble débute habituellement
vers la fin de l'enfance ou au début de la puberté (APA, 1994), et il arrive souvent que les
enfants qui développent ce trouble souffrent préalablement du trouble oppositionnel avec
provocation (Dumas, 2002).
Le taux de prévalence du tïûuble oppositionnel avec provocation varie àe 2 à 16%
selon les échantillons et débute habituellement avant l'âge de huit ans (APA, 1994). La
probabilité que les garçons développent ce trouble par rapport aux filles est deux fois plus
grande jusqu'à 12 ans (Dumas, 2002). Le trouble des conduites est présent dans une
proportion de 6 à 16% chez les garçons et est de l'ordre de 2 à 9% chez les filles (APA,
31994). Selon l'approche dimensionnelle, les problèmes de comportement sont évalués sur un
continuum allant de nul à élevé en tenne de fréquence et d'intensité. La prévalence des élèves
présentant des problèmes de comportement sérieux et bénéficiant de services d'éducation
spécialisée dans les écoles primaires du Québec a presque triplé en 15 ans, atteignant 2,5% en
l'an 2000 (Conseil Supérieur de l'Éducation, 2000). Selon une étude menée auprès de 306
élèves manifestant des problèmes de comportement extériorisés dans trois commissions
scolaire du Québec, les élèves du primaire qui bénéficient des services d'éducation spécialisée
se caractérisent à 74,3% par un trouble déficitaire de l'attention avec hyperactivité, à 52,5%
par un trouble oppositionnel avec provocation et à 34,8% par un trouble des conduites (Déry,
Toupin, Pauzé, & Verlaan, 2004). La forte prévalence des cas cliniques traités en éducation
spécialisée dans les écoles primaires semble suggérer que les intervenants en milieu scolaire
n'ont les ressources que pour s'occuper des cas les plus lourds (Déry et al., 2004), et que la
proportion d'élèves qui manifestent des problèmes de comportement en milieu scolaire
primaire selon une perspective dimensionnelle est beaucoup plus élevée que les 2,5%
rapportés par le Conseil Supérieur de l'Éducation (2000). En effet, dans une étude réalisée en
1978, les enseignantes de l'école primaire rapportaient déjà qu'environs 10% de leurs élèves
manifestaient des problèmes de comportement sérieux (Rubin & Balow, 1978, in Rosenberg,
Wilson, Maheady, & Sindelar, 2004). De plus, l'enquête sur la violence dans les écoles du
Québec révèle que 17,7% des élèves du primaire sont victimes de violence physique et
psychologique à répétition (Janosz, Bowen, Chouinard, Desbiens, & Bélanger, 2004, in Massé
et al., 2006). Ainsi, da.~s ce travail, les cûmportemenîs décrits ne seront pas abordés seion ia
perspective catégorielle du DSM-IV (APA, 1994), mais bien selon une perspective
dimensionnelle afin d'adopter une approche plus inclusive des problèmes de comportement
généralement rencontrés en milieu scolaire primaire.
4Facteurs de risque
La trajectoire menant aux problèmes de comportement est jalonnée de plusieurs
facteurs de risque qui agissent de concert et qui contribuent au maintien et à l'aggravation des
problèmes manifestés par les jeunes. Ces facteurs sont présentés dans les paragraphes qui
suivent et se regroupent sous trois rubriques: le tempérament et l'adversité socio-familiale, les
pratiques parentales et les facteurs de risque individuels.
Le tempérament et lesfacteurs d'adversité socio-familiale
Le tempérament difficile d'un enfant se traduit par de l'irritabilité, une grande
agitation, la difficulté à s'adapter aux changements ainsi que des réactions négatives et très
intenses face à la nouveauté (Thomas & Chess, 1977). Ce type de tempérament pourrait être
associé aux problèmes de comportement à l'enfance. En effet, les enfants qui présentent un
tempérament difficile sont plus à risque de manifester ultérieurement des problèmes
d'agressivité, d'irritabilité, et de connwITe des difficultés d'adaptation scolaire (Lytton, 1990;
Moffitt, 1993).
Par ailleurs, les facteurs d'adversité familiale sont associés aux problèmes de
comportement des enfants (Patterson, Reid, & Dishion, 1992). Nagin et Tremblay (1999)
démontrent que les enfants de 6 à 15 ans qui manifestent un haut niveau d'agressions
physiques ont davantage tendance à être confrontés à des événements de vie négatifs lors de la
petite-enfance, tels que la sépa..-atiûn des parents, des problèmes de santé majeurs chez les
parents, un décès dans la famille ou encore une peine de prison à purger pour l'un des parents.
En contrepartie, les enfants manifestant les niveaux les plus bas d'agressivité n'avaient à
composer qu'avec un faible taux de facteurs de risque ou avec aucun de ces facteurs (Lier &
Crijnen, 2005). Par ailleurs, la maltraitance, la violence conjugale, les relations familiales
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extériorisés à l'adolescence (Appleyard, Egeland, Dulmen, & Sroufe, 2005).
Pratiques parentales
Le tempérament difficile d'un enfant et les facteurs d'adversité socio-familial sont
fortement susceptibles d'influencer de façon négative les pratiques parentales (McLoyd, 1990;
Van den Boom, 1995). Les pratiques parentales inadéquates contribuent au développement,
au maintien et à l'aggravation des problèmes de comportement des enfants (Patterson et al.,
1992). Le modèle d'entraînement à la coercition de Patterson (Patterson et al., 1992) peut
contribuer à expliquer cette influence en quatre étapes. Le processus débute par une demande
aversive de la part de la mère, mais l'enfant n'obtempère pas et répond de façon aversive.
S'ensuit alors un cercle vicieux selon lequel les parents entraînent leurs enfants à la coercition
et réagissent à l'augmentation des problèmes de comportements en utilisant des moyens de
plus en plus coercitifs (Patterson et al., 1992). La mère cesse ensuite de disputer l'enfant et
poursuit l'interaction sur un ton de voix neutre. Le comportement de l'enfant est ainsi
renforcé négativement. Si ce patron d'interaction se répète fréquemment, le parent contribue,
à son insu, à accroître les comportements coercitifs de son enfant (Wasserman, Miller, Pinner,
& Jaramillo, 1996). En ce sens, des chercheurs ont observé que les parents d'enfants qui ont
davantage de problèmes de comportement punissent leur enfant de façon plus fréquente et
sévère (Wasserman et al., 1996). Par ailleurs, les interactions dans ces familles sont
caractérisées par davamage de cûïtflits et de manque de chaleur que àans les îamiHes
d'enfants n'ayant pas de problèmes de comportement (Van den Boom, 1995).
6Facteurs de risque individuels
Le traitement de l'information sociale.
Crick et Dodge (1994) expliquent la relation entre le traitement de l'information
perçue par l'enfant et ses réponses comportementales. Le modèle de Crick et Dodge (1994)
est composé de six étapes formant un cycle illustrant la nature répétitive de ce type d'analyse
plus ou moins conscient, tout en considérant l'influence bidirectionnelle à chaque étape d'un
regroupement d'informations propres à chaque personne. Ce regroupement d'informations
comprend les expériences vécues, le système de règles, les scripts sociaux et les
connaissances sociales. Le modèle a été conçu de cette façon afin de rendre compte de la
capacité d'une personne à appliquer chacune des étapes de façon simultanée. Toutefois, les
auteurs reconnaissent qu'en ce qui a trait à la réponse suscitée par un stimulus, la séquence
linéaire des étapes est beaucoup plus pratique (Crick & Dodge, 1994). Pour cette raison, ces
étapes sont présentées en une séquence linéaire d'actions chronologiques.
Tout d'abord, la première étape fait référence aux stimuli appréhendés dans une
situation impliquant la personne. Celle-ci devra donner un sens à ce qu'elle perçoit lors de la
seconde étape: l'interprétation des données. L'interprétation des données fait appel à des
processus divers qui incluent les attributions causales, l'extraction du vécu en mémoire lié à
une situation semblable, l'évaluation des performances antérieures, etc. Le processus
d'interprétation peut mener à des changements dans le regroupement d'informations
personnelles. Düiant la trûisième étape, l'enfant effectue un choix en ce qui a trait à l'issue de
l'interaction, il en choisit le but. La quatrième étape consiste à accéder à son répertoire de
réponses applicables à la situation rencontrée ou à définir de nouveaux comportements si la
situation est inhabituelle. Lors de la cinquième étape, l'enfant fait son choix de réponse en
fonction de ses attentes par rapport à l'efficacité anticipée du comportement sélectionné, et de
7ce qu'il pense être en mesure d'accomplir. Une fois le choix effectué, la dernière étape
consiste à passer à l'action (Crick & Dodge, 1994).
Chez les garçons agressifs, la présence d'un biais d'attributions hostiles est plus
fréquente que chez les enfants qui n'ont pas de problèmes de comportement (Cates & Shontz,
1996). Ce biais prédit une réponse agressive puisqu'il consiste à prêter à autrui des intentions
hostiles lors d'une situation ambiguë interprétée comme étant provocatrice plutôt
qu'accidentelle (Dodge & Frame, 1982). Le traitement cognitif de l'information sociale chez
ces enfants est caractérisé par une attention sélective aux stimuli hostiles et une incapacité à
traiter tous les stimuli inhérents à une situation (Bodenhausen, Sheppard, & Kramer, 1994, in
Gifford-Smith & Rabiner, 2004), ainsi que par la valorisation des comportements agressifs et
un déficit en ce qui a trait à la régulation émotionnelle (Crick & Dodge, 1996). Un enfant
agressif est donc susceptible d'interpréter une situation sous un angle hostile, y répondre par
un comportement agressif et ainsi se construire un système de croyances et de normes selon
lesquelles l'agressivité est un mode de réponse approprié (Huesmann, 1988).
Les enfants agressifs peuvent être considérés selon deux catégories: ceux qUI
manifestent de l'agressivité réactive ou proactive. L'enfant agressif réactif réagit avec colère
et agressivité face à ce qui est perçu comme étant de la provocation, alors que l'agressivité
proactive est un comportement agressif intentionnel perçu comme étant utile pour atteindre un
but (Crick & Dûdge, 1996). Cette distinction est importante car elle suppose des divergences
sur le plan des déficits sociaux, cognitifs et émotionnels qui permettent de cibler une
intervention différentielle (Crick & Dodge, 1996). Ainsi, les enfants qui manifestent de
l'agressivité réactive semblent éprouver des difficultés sur le plan de l'autorégulation
émotionnelle puisque l'agression est perpétrée sous l'impulsion de la colère afin de se
8défendre face à de la frustration ou face à ce qui est perçu comme de la provocation. Le but de
l'interaction agressive est relationnel (Crick & Dodge, 1996): l'enfant veut se venger (Coie,
Dodge, Terry, & Wright, 1991). Les enfants agressifs de façon réactive ont tendance à
intensifier leurs comportements agressifs lors d'un épisode agressif, même si la cible se
soumet dès le premier assaut (Coie et al., 1991). Ces jeunes sentent que leurs actes sont
justifiés parce qu'ils perçoivent avoir été provoqués en premier. Leur évaluation de la
situation n'est cependant pas toujours adéquate, ce qui illustre leur propension à attribuer des
intentions hostiles aux personnes avec lesquelles ils interagissent, ce qui les empêche de se
percevoir comme étant l'agresseur (Crick & Dodge, 1996). Le comportement de ces jeunes
est donc plus grave que celui des enfants agressifs de façon proactive, en termes d'intensité et
du nombre d'assauts dans un épisode agressif (Coie et al., 1991).
Les enfants agressifs de façon proactive, pour leur part, ne semblent pas présenter cette
difficulté sur le plan de l'autorégulation émotionnelle. Ils valorisent plutôt l'agressivité parce
qu'elle leur apparaît comme un moyen efficace d'obtenir ce qu'ils désirent (Crick & Dodge,
1994, 1996). Le but de l'interaction agressive est souvent instrumental et parfois relationnel,
et porte donc souvent sur le contrôle de la possession d'objets. Pour ces enfants, l'épisode
agressif se termine dès que l'opposant se soumet (Coie et al., 1991).
Compétences sociales des enfants ayant des problèmes de comportement
Les déficits des enfants manifestant des problèmes de comportement sur Ïe plan du
traitement cognitif de l'information sociale expliquent certains déficits sur le plan des
habiletés sociales chez ces enfants (Crick & Dodge, 1994; Dodge, Schlundt, Schocken, &
Delugach, 1983). En effet, ils ont tendance à aborder un groupe de pairs inconnu en passant
immédiatement à des tactiques d'approche risquées, telles que poser des questions et
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intrusion (Dodge et al., 1983). Ces tactiques sont risquées parce qu'elles ont une forte
probabilité de susciter une réaction décisive soit d'un rejet ou d'une acceptation. Les tactiques
telles qu'interrompre l'activité des pairs et adopter des comportements qui attirent l'attention
suscitent généralement des réactions négatives puisqu'ils ne tiennent pas compte des réactions
du groupe de pairs (Dodge et al., 1983). Ceci suggère que l'attention et la lecture du
comportement d'autrui de ces enfants sont déficitaires dans leur façon d'aborder autrui
(McFaIl & Dodge, 1982, in Dodge et al., 1983). Ces enfants éprouvent égaiement des
difficultés sur le plan de résolution de problèmes. En effet, ils adoptent moins de
comportements prosociaux (Dodge et al., 1986, in Bennett & Gibbons, 2000), génèrent moins
de solutions aux problèmes sociaux (Lochman & Dodge, 1994) et les solutions privilégiées
sont plus agressives et moins affirmatives (Deluty, 1985).
Le rejetpar les pairs
Les habiletés sociales lacunaires des enfants ayant des problèmes de comportement
diminuent la qualité de leurs expériences relationnelles en provoquant le rejet par leur groupe
de pairs (Lier & Crijnen, 2005). Le rejet ayant été suscité par des comportements agressifs, le
groupe de pairs a développé des attentes relationnelles négatives envers les enfants
manifestant ces problèmes (Dodge, 1980) qui se traduisent par un niveau croissant de
comportements agressifs (Cillessen & Mayeux, 2004). Ceci constitue donc un cercle vicieux
où il Ya escalade des comportements aglessifs parmi les garçons (Dodge & Frame, 1982). Les
enfants rejetés ont alors de moins en moins d'opportunités leur permettant de côtoyer des
jeunes prosociaux et d'apprendre d'eux des comportements appropriés dans le cadre
d'interactions positives, ce qui contribue au maintien et à l'accroissement des problèmes
(Bagwell, 2004; Warman & Cohen, 1999).
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La sélection et l'aggravation des problèmes de comportement
Les enfants ayant des problèmes de comportement ont tendance à s'associer entre eux
de façon proactive parce qu'ils partagent les mêmes caractéristiques comportementales
(Bagwell, 2004). Ils peuvent également s'associer à un groupe de pairs par défaut, étant
rejetés des autres groupes. Ces descriptions correspondent respectivement aux phénomènes de
sélection active et passive. Bien que sûrement rejetés socialement, la probabilité que les
jeunes agressifs se lient d'amitié avec d'autres jeunes est aussi forte que chez les jeunes
prosociaux (Cairns, Cairns, Neckerman, Gest, & Gariepy, 1988). Toutefois, étant rejetés par
leurs pairs, ils se lient d'amitié avec des jeunes qui partagent leurs problèmes de
comportement (Warman & Cohen, 2000).
Cette association à des pairs déviants et la formation d'une amitié entre eux contribue
à aggraver les problèmes de comportement par les phénomènes de renforcement positif et de
socialisation. En effet, l'un des principes sous-jacents à la formation de l'amitié est le
renforcement positif (Bagwell, 2004). Ainsi, les individus s'associent et apprécient ceux qui
les encouragent, qui les renforcent dans leurs attitudes et leurs comportements. Avec le temps,
un processus d'entraînement à la déviance se met en place et se traduit entre autres par une
induction de similarités et la construction d'un système de valeurs partagées propre au groupe.
Ce système de valeurs s'illustre concrètement par l'adoption d'un type de comportement en
particulier par le biais du renforcement positif (Dishion, Patterson, & Griesler, 1994, in
Bag'..vell, 2004). Ainsi, les cûmpûrtements aversifs manifestés par les jeunes agressifs envers
les jeunes prosociaux sont, d'une part, renforcés positivement par leurs pairs déviants. Ils sont
cependant aussi renforcés négativement par les pairs prosociaux qui, faisant face à de la
coercition et des menaces, finissent par céder plutôt que de se défendre, renforçant ainsi la
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perception de l'enfant que les agressions sont utiles et efficaces pour obtenir ce qu'il veut
(Coie et al., 1991).
Par ailleurs, la sélection passive peut également contribuer à l'aggravation des
problèmes de comportement. En effet, étant rejeté par ses pairs prosociaux, il ne reste que les
pairs déviants avec lesquels le jeune peut s'associer (Bagwell, 2004; Warman & Cohen,
1999). Il n'est toutefois pas nécessaire pour un enfant très agressif dès le début de l'enfance
de s'associer à des pairs déviants pour adopter des comportements déviants au cours de sa vie
(Bagwell, 2004; Moffitt, 1993).
Conséquences
Les problèmes de comportement tôt dans la vie d'un enfant peuvent avoir plusieurs
conséquences néfastes en ce qui a trait à son adaptation ultérieure (Lier & Crijnen, 2005). En
effet, les jeunes présentant ces problèmes risquent de connaître bon nombre de difficultés
d'adaptation et de troubles comorbides tels que la victimisation, des problèmes de régulation
émotionnelle, le rejet par les pairs et la dépression (Coie & Dodge, 1998; Farrington, 1991;
Hodges, Card, & Isaacs, 2003), l'échec scolaire, la consommation de substances illicites
(Hinshaw, 1992), ainsi que la délinquance et un taux élevé d'arrestations par la police
(Patterson, Dishion, & Yoerger, 2000). À l'âge adulte, ces jeunes sont plus susceptibles de ne
pas avoir d'emploi, d'adopter des comportements antisociaux et participer à des actes
cr~n1Ïnels (Coie & Dodge, 1998; Ffu-nngtûn, 1991; Hodges, Card, & isaacs, 2ûû3). Ces
informations suggèrent donc une très forte stabilité des conduites agressives, laquelle a été
démontrée dès l'école primaire (Lier & Crijnen, 2005). En fait, s'ils ne sont pas traités tôt, ces
comportements deviennent de plus en plus résistants aux changements, et ce, dès l'âge de huit
ans (Huesmann, Eron, Lefkowitz, & Walder, 1984).
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Facteurs compensatoires et/ou de protection
Des pratiques parentales adéquates (Wasserman et al., 1996) et un environnement
familial stimulant sur le plan cognitif et soutenant sur le plan émotionnel contribueraient à la
diminution des problèmes de comportement (Dubow & Ippolito, 1994, in Wasserman et al.,
1996). De plus, la présence d'un sentiment d'attachement à ses parents et aux institutions
sociales comme l'école serait un facteur de protection face au développement de problèmes de
comportement (Smith, Weiher, & Van Kammen, 1991, in Wasserman et al., 1996). Ensuite,
l'affiliation d'enfants agressifs à des pairs significativement moins agressifs prédit un
abandon des conduites antisociales (Warman & Cohen, 2000).
Chaîne développementale
La recension des écrits effectuée met en lumière une trajectoire développementale
menant à l'aggravation des problèmes de comportement (Figure 1). Il importe en premier lieu
de souligner que l'effet des facteurs de risque initiaux perdure dans le temps et influence
l'émergence, le maintien et l'accroissement des facteurs subséquents. Ainsi, le tempérament
difficile d'un enfant et les facteurs d'adversité psychosociale sont associés à des problèmes de
comportement à l'enfance ainsi qu'à des pratiques parentales inadéquates. Par un cycle
d'entraînement mutuel à la coercition, les pratiques parentales inappropriées contribuent à
l'émergence, au maintien et à l'aggravation des problèmes de comportement chez l'enfant. En
effet, c'est dans le cadre de ces interactions coercitives que l'enfant apprend que les
comportements problématiques sûnt utiles. Ceci touche donc directement le développement
du traitement de l'information sociale de ces enfants qui est caractérisé, entre autres, par un
biais d'attribution hostile, par la valorisation des comportements agressifs et par un déficit sur
le plan de la régulation émotionnelle. De ces déficits découlent des habiletés sociales
inadéquates, qui, combinées à des comportements agressifs, provoquent le rejet par les pairs
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prosocIaux. Ce rejet par les pairs réduit les opportunités d'apprendre des comportements
adéquats, ce qui maintient les déficits déjà présents. Ces jeunes rejetés et agressifs et les pairs
prosociaux s'engagent alors dans une escalade d'interactions aversives où les pairs prosociaux
finissent par se soumettre, contribuant ainsi à l'aggravation du problème.
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Figure 1. Chaîne développementale des mécanismes menant à l'aggravation des problèmes de
comportement
Par défaut, les enfants rejetés ayant des problèmes de comportement s'associent à des
palfS déviants. Il n'est toutefois pas nécessaire d'être rejeté pour s'associer à des pairs
déviants. Les enfants agressifs, dans bien des cas, se sélectionnent de façon proactive selon
leurs caractéristiques personnelles communes. Un lien d'amitié se développe par le
renforcement de ces caractéristiques et un système de normes se construit, se traduisant par
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des comportements agressifs. L'association à des pairs déviants serait associée, dans tous les
cas, à l'aggravation des problèmes de comportement manifestés. Ces comportements, au fil du
temps, risquent d'entraîner maintes conséquences et difficultés d'adaptation, telles que
l'échec scolaire, le développement de troubles dépressifs et anxieux, la consommation de
substances illicites, la délinquance et des arrestations par la police. Il semble donc important
d'intervenir sur le plan des habiletés socio-cognitives des enfants agressifs ainsi que sur la
qualité de leurs relations interpersonnelles afin de prévenir l'aggravation des problèmes.
Interventions existantes
Il existe un très grand nombre d'interventions préventives universelles, ciblées
sélectives et ciblées indiquées s'adressant aux problèmes de comportement chez les enfants.
Dans la période prénatale, le programme de prévention ciblé sélectif Prenatal and Infancy
Home Visitation by a Nurse de Olds et al. (1997) démontre des effets très positifs à cet égard.
Dans ce programme, des infirmières effectuent des visites à domicile chez des jeunes femmes
de moins de 19 ans, enceintes, célibataires et devant composer avec de faibles revenus. Ce
programme vise à réduire les facteurs de risque pouvant conduire à la naissance de bébés de
petit poids, prématurés et atteints de dysfonctions neurologiques en modifiant les
comportements risqués des mères. Ces visites se poursuivent deux ans suivant la naissance de
l'enfant et se centrent alûiS sm le développement de pratiques parentales adéquates et ia
planification d'un plan de vie pour la mère. À l'adolescence, ces enfants montrent
significativement moins de problèmes de comportement, de délinquance, d'arrestations par la
police, de fugues et de problèmes associés à la consommation de substances psychotropes
(Olds, Henderson, Cole, Eckenrode, Kitzman, Luckey, et al., 1998). Intervenir auprès des
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parents durant la période prénatale et la petite-enfance semble donc avoir un impact important
et durable sur les problèmes de comportement des enfants. Par ailleurs, une méta-analyse
(Serketich & Dumas, 1996) démontre que l'entraînement aux habiletés parentales pendant la
période préscolaire et la période scolaire primaire est l'une des meilleures stratégies pour
réduire les problèmes de comportement chez les enfants. Toutefois, en milieu scolaire, l'accès
aux parents est parfois difficile. Nous abordons maintenant, de façon plus spécifique, les
interventions menées en milieu scolaire.
Programmes axés sur l'amélioration des habiletés sociales et sociocognitives à l'école
En milieu scolaire, les programmes de type multimodal semblent plus répandus en
raison, notamment, de l'accessibilité des enfants, de leurs pairs et des enseignants. En général,
ces programmes comportent plusieurs volets qui ciblent les habiletés de gestions de classe
chez les enseignants et les habiletés sociales chez les enfants, telles que l'autorégulation
émotionnelle, la résolution de problème et l'intégration à leur groupe de pairs. Chez les
parents, l'amélioration des pratiques éducatives est habituellement visée. Le programme Fast
Track (Conduct Problems Prevention Research Group, 1992), le Early Alliance (Dumas,
Prinz, Smith, & Laughlin, 1999), et le programme Early Risers (August, Realmuto, Hektner,
& Bloomquist, 2001) sont des exemples de programmes multimodaux comprenant des
composantes universelles et ciblées dont l'intervention porte sur plusieurs années. Nous nous
attarderons plus spécifiquement à trois programmes, le Early Risers (August et al., 2001),
l'Intervention préventive de Montréal (Tremblay, Pagani-Kurtz, Mâsse, Vitaro, & Pihl, 1995)
et le Self-Control (Van Mannen, 2001, in Muris, Meesters, Vincken, & Eijkelenboom, 2005).
. "
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Le Early Risers (August et al., 2001)
Le programme de prévention ciblée indiquée Early Risers cherche à prévenir
l'aggravation des problèmes de comportements chez les enfants qui débutent l'école primaire
et qui présentent des comportements agressifs. L'amélioration des compétences académiques
et sociales, le développement de l'autocontrôle comportemental ainsi que l'implication des
parents auprès de leurs enfants sont visés (August et al., 2001). Ce programme comporte
quatre volets et se déroule sur une période de trois ans dès la première année du primaire. Le
premier volet consiste en un camp d'été pour les enfants d'une durée de six semaines ayant
lieu lors de deux été consécutifs. Le camp d'été visait l'apprentissage et la consolidation de
certaines habiletés sociales. Le second volet consiste à offrir un soutien hebdomadaire aux
enseignants des enfants cibles et vise, entre autres, l'utilisation de méthodes de gestion de
classe appropriées. Le troisième volet, inspiré du programme de Webster-Stratton (1996, in
August et al., 2001), s'adresse aux familles, vise à en améliorer le climat, et se subdivise en
deux composantes. Celle qui s'adresse aux parents vise l'amélioration des pratiques
éducatives par le biais de séances regroupant les parents et animées selon une approche de
collaboration. La composante s'adressant aux enfants vise l'amélioration de certaines
habiletés sociales et est conçue de manière à favoriser une réponse positive des enfants face
aux nouvelles pratiques des parents. La dernière composante du programme consiste en des
visites à domicile par des consultants. Les services offerts sont déterminés en fonction des
besoins des familles et visent l'atteinte d'une synergie entre les composantes du programme
en favorisant l'empûweiment des ffuîiilles (August et al., 2001).
Après deux ans d'intervention sur trois, les élèves du groupe expérimental présentent
une performance académique en mathématiques et en lecture significativement plus élevée
(August et al., 2001). Les enfants du groupe expérimental qui manifestaient les
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comportements agressifs les plus sévères sont les seuls à s'être améliorés de façon
significative sur le plan de l'autocontrôle comparativement à tous les enfants de l'étude.
L'ampleur de l'effet de ce programme est de 0,26, 0,33 et 0,70 en ce qui concerne
respectivement la performance scolaire, les compétences sociales et les problèmes de
comportement extériorisés. Ces progrès ne sont toutefois pas suffisants pour atteindre un
niveau de fonctionnement normatif. Une autre étude évaluative (August, Lee, Bloomquist,
Realmuto, & Hektner, 2003) a été réalisée dans des conditions non optimales sur une période
de deux ans en milieu urbain défavorisé auprès de 371 enfants âgés d'environ six ans.
L'ampleur des effets obtenus en ce qui a trait à la performance scolaire, à la compétence
sociale et aux problèmes de comportement extériorisés est de 0,31, 0,35 et 0,28
respectivement. Ainsi, même si des gains sont enregistrés, l'ampleur des effets en ce qui a
trait aux comportements extériorisés reste positif mais tout de même inférieur à ce qui était
obtenu dans l'étude d'August et al. (2001).
Intervention préventive de Montréal (l'remblay et al., 1995)
Bien qu'ils soient très prometteurs, ces programmes sont très coûteux et nécessitent
une équipe d'intervenants à temps complet. Il existe des programmes de moins grande
envergure qui permettent tout de même d'obtenir des effets intéressants au chapitre des
problèmes de comportement. À titre d'exemple, le Programme d'intervention préventive de
Montréal est un programme de prévention de type ciblée indiquée bimodal d'une durée de
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primaire. Les deux volets du programme ciblent d'une part l'amélioration des habiletés
sociales favorisant l'intégration à un groupe, des habiletés d'autocontrôle et de résolution de
problèmes chez les enfants agressifs, et d'autre part l'amélioration chez les parents des
habiletés de gestion des comportements, de résolution de conflits et de supervision (Tremblay
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et al., 1995). Le volet enfant se déroule en milieu scolaire à raison de 45 minutes par semaine
avec de petits groupes réunissant trois enfants servant de modèles prosociaux pour un enfant
qui présente des problèmes de comportement (Tremblay et al., 1995). L'inclusion de pairs
prosociaux est basé sur la théorie de l'apprentissage vicariant de Bandura (1977) selon
laquelle l'enfant apprendra de nouveaux comportements appropriés en observant les
conséquences positives qui y sont associées. Le volet d'entraînement aux habiletés parentales
est planifié sur une durée de deux ans (Tremblay et al., 1995).
L'évaluation à long terme des effets de ce programme mis en oeuvre auprès de 319
élèves agressifs âgés de sept à neuf ans révèle que les enfants du groupe expérimental sont
plus souvent dans une classe appropriée pour leur âge. Ils présentent aussi significativement
moins de comportements perturbateurs, selon leurs enseignants, que les enfants des autres
groupes durant les années d'école primaire, mais ces effets ne se sont pas maintenus au cours
de l'adolescence (Tremblay et al., 1995). De plus, l'intervention a permis de réduire la
fréquence d'actes délinquants chez les 10 à 15 ans. Toutefois, cet effet n'a pas été observé
chez les jeunes de l'échantillon ayant le profil le plus grave. Par ailleurs, selon la perspective
des enfants, les séances d'entraînement aux habiletés parentales ne semblent pas avoir eu
d'impact sur la supervision et les méthodes disciplinaires (Tremblay et al., 1995). Des
analyses subséquentes montrent que suite à l'intervention, le risque de développer un trouble
des conduites chez les enfants à risque a diminué de 60% (Vitaro, Brendgen, Pagani,
Tremblay, & .McDuff, 1999). Bien qüe cette réduction ne soit pas significative sur le pian
statistique, il est possible qu'elle soit cliniquement significative. Cette réduction serait due
notamment à la diminution des comportements perturbateurs et à l'association à des pairs
moins déviants (Vitaro et al., 1999).
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Le Programme d'intervention préventive de Montréal comporte une composante axée
sur le développement d'habiletés de résolution de problèmes, mais le devis d'évaluation ne
permet pas de déterminer l'efficacité de cette composante par rapport aux autres composantes
du programme.
Self-Control (Van Mannen, 2001, in Muris et al., 2005)
Le programme Self-Control (Van Mannen, 2001, in Muris et al., 2005) étant axé
uniquement sur la résolution de problèmes et l'autocontrôle peut fournir un indice quant à
l'importance d'inclure une telle composante dans le cadre d'un projet visant la prévention de
l'aggravation des problèmes de comportement. En effet, ce programme d'intervention ciblée
indiquée a pour but de réduire les comportements agressifs, d'opposition, et d'impulsivité en
améliorant les habiletés de résolution de problèmes et l'autocontrôle. Il s'adresse à un groupe
de quatre à six élèves du primaire âgés entre huit et treize ans ayant des problèmes de
comportement, et se déroule sur une période de Il semaines à raison d'une séance de 70 à 90
minutes par semaine. Les objectifs et les exercices effectués portent sur les déficits des jeunes
en regard des six étapes du modèle sociocognitif de Crick et Dodge (1994). Le renforcement
positif et les rétroactions positives sont utilisés ainsi que les jeux de rôle dans le cadre de
mises en situation fictives en imagination, puis réelles. Les enfants ont des devoirs à
compléter à la maison où ils enregistrent et analysent des situations sociales problématiques
ainsi que les comportements prosociaux adoptés en réponse à de telles situations. L'évaluation
~ -1- h· ri'+: ., n n "..1 AI""\'l" '" .-ce ce progra.m.lne en mhleu Ufuam ue~avûnse aux raYS-DaS aupres ue '+k eleves ages enrre 'J
et 12 ans manifestant des problèmes de comportement (Muris et al., 2005) montre une
réduction cliniquement significative des problèmes de comportement extériorisés de l'ordre
de 20% et une augmentation des habiletés socio-cognitives, ce qui s'illustre par une ampleur
de l'effet moyen de 0,74. Les résultats sont maintenus trois mois après la fin du traitement. De
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manière subjective, la moitié des parents et des enseignants ont rapporté une amélioration des
comportements des enfants.
Programmes d'intervention axés sur l'acceptation sociale des enfants agressifs
Les programmes recensés mettent beaucoup l'accent sur le développement de
nouvelles habiletés sociales chez les enfants agressifs, mais ne ciblent que très peu ou pas
l'amélioration de leur acceptation sociale auprès des jeunes prosociaux de leur âge. C'est que
les enfants agressifs, de par leurs problèmes de comportement, contribuent à leur propre rejet
social et provoquent les attentes relationnelles négatives de leurs pairs à leur endroit (Dodge,
1980, in Coie et al., 1991). Ces attentes sont résistantes au changement (Hymel, Wagner, &
Butler, 1990) et plusieurs études ne rapportent que très peu ou aucune amélioration du statut
sociométrique des enfants agressifs rejetés, et ce, malgré des changements comportementaux
positifs chez les enfants ciblés par une intervention visant l'amélioration des habiletés sociales
(Conduct Problems Prevention Research Group, 1999; La Greca, & Santogrossi, 1980;
Whitehall, Hersen, & Bellack, 1980). L'entraînement aux habiletés sociales auprès d'enfants
ciblés seulement n'est donc probablement pas une stratégie suffisante à elle seule pour
favoriser l'acceptation sociale de ces jeunes auprès de leurs pairs prosociaux (Mikami et al.,
2005). Il semble donc nécessaire d'intervenir dans le but de modifier les attentes
relationnelles du groupe de pairs pour favoriser une adaptation sociale optimale.
En ce sens, Bierman, ~y1i1ler et Stabb (1987) ûnt mis au point un programme
d'entraînement aux habiletés sociales qui se distingue des autres de par l'inclusion de jeux
coopératifs regroupant à la fois des jeunes ciblés et des jeunes prosociaux. Le programme de
Bierman et al. (1987), conçu pour des enfants agressifs-rejetés âgés de six à neuf ans, cherche
à développer la capacité à utiliser la question pour demander de l'information, pour effectuer
21
une invitation ou encore pour clarifier une situation. Le développement des comportements
d'aide et de coopération est également recherché ainsi que des comportements de partage dans
le cadre de 10 séances hebdomadaires de jeux coopératifs d'une durée de 30 minutes. Ces
éléments sont également combinés à l'interdiction d'avoir recours à des comportements
inappropriés tels que les cris, les batailles, les disputes et les crises de colère. Cette
intervention a permis d'améliorer l'acceptation des jeunes ciblés telle que perçue par leurs
partenaires de jeu prosociaux (Bierman et al., 1987). L'inclusion des pairs prosociaux à
l'intervention peut contribuer à expliquer ces résultats positifs. En effet, leur inclusion à
l'intervention constitue un moyen d'augmenter les bénéfices dus à ce type de programme
auprès des jeunes en difficulté d'âge scolaire primaire (Ang & Hughes, 2002; Fontaine &
Vitaro, 2006). Les jeux coopératifs, pour leur part, favorisent l'acceptation par les pairs
puisque les jeunes prosociaux et ciblés rejetés interagissent ensemble de manière à ce que les
premiers puissent développer des attentes relationnelles plus positives envers les seconds
(Bierman, 1986).
Une variante de ce programme, menée dans des classes de la sixième année à la
huitième année, vise l'amélioration de la qualité relationnelle des enfants rejetés en améliorant
le climat de la classe de manière à le rendre axé sur la coopération plutôt que sur la
compétition (Mikami, Boucher, & Humphrey, 2005). Les jeux coopératifs ont donc été
conservés à raison de 45 minutes par semaine durant six semaines, des règles de classe faisant
la promotion de l'acceptation de tous les jefuï.CS de la classe ont été élaborées, et
l'enseignement a été modifié de manière à favoriser le travail d'équipe. Un réseau de soutien
de ces pratiques coopératives a également été élaboré entre les enseignants. Les résultats
montrent une amélioration du climat de classe et une faible amélioration sur le plan du rejet
auto-rapporté par les jeunes. Ces changements suggèrent qu'il est possible de modifier les
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perceptions des enfants non rejetés, favorisant ainsi l'acceptation des jeunes rejetés par leurs
pairs (Mikami et al., 2005). Ainsi, si les jeux coopératifs favorisent l'acceptation des enfants
rejetés par leurs pairs en agissant sur leurs perceptions (Bierman, 1986), le développement de
nouvelles habiletés sociales demeure important afin d'améliorer le statut social des jeunes et
de prévenir le rejet (Bierman & Furman, 1984).
Intervention proposée
L'intervention privilégiée est un programme d'entraînement aux habiletés sociales
comprenant un volet structuré d'entraînement aux habiletés sociales, et un volet moins
structuré constitué de jeux coopératifs avec des pairs prosociaux. Ce programme de
prévention, de type ciblé indiqué, promouvoit les habiletés d'autocontrôle émotionnel, de
résolution de problèmes et de coopération chez les enfants qui manifestent des problèmes de
comportement. Il vise également l'acceptation sociale par les pairs des jeunes ciblés. Le choix
d'intervenir sur ces cibles s'inscrit dans la logique du modèle socio-cognitif de Crick et
Dodge (1994). En effet, tel que mentionné précédemment, les nombreux déficits socio-
cognitifs et émotionnels manifestés par les enfants agressifs, et plus particulièrement ceux de
type réactif, encouragent le rejet par leurs pairs. Ainsi, l'intervention propose l'insertion de
facteurs compensatoires entre les problèmes de comportement actuels et leur aggravation,
m~is aussi entre ces problèmes et l'association à des paiïS déviants. De plus, la participation à
des jeux coopératifs avec des pairs prosociaux devrait agir en tant que modérateur entre les
problèmes de comportement actuels et l'acceptation sociale puisque ces opportunités
d'interaction permettent aux jeunes prosociaux de remarquer les progrès des jeunes ciblés
(Bierman et al., 1987).
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Le volet traitant de la maîtrise de soi et de la résolution de problèmes de l'Intervention
préventive de Montréal (lPM; Tremblay et al., 1995) sert de toile de fond à ce programme. La
première des habiletés sociales, la résolution de problème, s'inspire de l'IPM. La seconde
habileté, l'autocontrôle émotionnel, s'inspire de l'IPM, mais le contenu est aussi tiré du
Programme d'autocontrôle, de résolution de problèmes et de compétences sociales pour les
élèves du primaire ayant des troubles de comportement (PARC; Potvin et al., 1995) afin
d'augmenter le répertoire de réponses face à la provocation et d'apprendre à reconnaître une
vraie provocation d'une fausse. Le troisième type d'habileté sociale concerne la coopération.
Cette dernière est élaborée dans 1'IPM, mais les aspects traités eu égard à la coopération sont
jugés peu intéressants parce qu'ils semblent correspondre davantage au développement
d'enfants plus jeunes que la population ciblée dans le cadre de ce projet. C'est pourquoi les
habiletés nécessaires à la coopération sont inspirées du programme Skillstreaming (Goldstein,
McGinnis, Sprafkin, Gershaw, & Klein, 1997). De plus, l'acceptation par les pairs des enfants
ciblés est favorisée par un volet axé sur les jeux de coopération inspiré de l'approche de
Bierman et al. (1987) et de Mikami et al. (2005). L'accent mis sur la coopération dans chaque
atelier répond particulièrement bien aux exigences scolaires en termes de compétences
transversales évaluées dans le bulletin des enfants à la Commission Scolaire de Montréal.
Cette intervention est une innovation dans le milieu de stage de l'étudiante. En effet,
aucun modèle particulier d'intervention préventive n'est privilégié actuellement auprès des
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comportement. Le présent projet répond donc à un besoin important du milieu, compte tenu
que les problèmes visés s'aggravent avec le temps et que les élèves ciblés fréquenteront cette
école pendant encore un an et demi à deux ans et demi après l'intervention.
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Méthodologie
Caractéristiques et recrutement des participants
Le programme privilégié cible plus spécifiquement les enfants agressifs réactifs
puisque ces derniers sont, pour la plupart, systématiquement rejetés (Dodge, Lochman,
Hamish, Bates, & Pettit, 1997). Ainsi, le groupe de participants est constitué de six garçons,
dont trois agressifs réactifs et trois prosociaux, provenant de la quatrième et/ou de la
cinquième année d'une école primaire dans un quartier multiethnique et défavorisé. Les
élèves perçus comme étant agressifs par leurs camarades de classe et leurs enseignants sont
donc identifiés. Les enseignants permettent de s'assurer que les élèves correspondent au profil
attendu.
But et objectifs
Le but de l'intervention proposée dans le cadre de ce projet est de prévenir
l'aggravation des problèmes de comportement des enfants ciblés. Ainsi, le premier objectif
général cible le développement des aptitudes de résolution de problèmes. De façon plus
spécifique, l'élève agressif et rejeté attribuera moins d'intentions hostiles lors de la résolution
de problèmes hypothétiques et générera davantage de stratégies pacifiques alternatives à
l'agression lors de la résolution du même type de problèmes. Un second objectif général vise
l'amélioration de l'autocontrôle de la colère chez ces enfants. De façon plus spécifique, une
diminution de la fréquence des conflits impliquant l'élève ciblé à l'école est recherchée, ainsi
que la diminution de la fréquence de ses épisodes de colère en classe. Le troisième objectif
général consiste à diminuer les comportements agressifs des enfants ciblés. Plus
spécifiquement, la diminution de la fréquence hebdomadaire des agressions physiques et
verbales est visée dans la classe et à l'école. Les comportements d'agression physique
regroupent la bousculade, pousser, et frapper un élève et les comportements d'agression
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verbale regroupent le fait de crier des noms et de rire des autres élèves. Un quatrième objectif
général consiste à améliorer la qualité des relations des enfants ciblés avec leurs pairs
prosociaux. De façon spécifique, la diminution de la victimisation de l'élève ciblé est
souhaitée ainsi qu'une augmentation de son acceptation sociale par ses camarades de classe.
Le cinquième objectifgénéral consiste à augmenter les comportements prosociaux des enfants
ciblés. Plus spécifiquement, une augmentation de la fréquence des comportements prosociaux
de coopération est souhaitée durant les périodes de jeux coopératifs lors des ateliers. Ces
comportements regroupent le partage et la négociation, l'offre de son aide et tiennent compte
du comportement axé sur la tâche qui permet d'atteindre l'objectif de production collectif du
jour.
Animatrice
L'étudiante, auteur de ce projet, sera la seule animatrice lors des ateliers. Elle se sait
capable de gérer le groupe de six enfants s'il y a contagion de comportements perturbateurs,
et ce, même si elle ne connaît que très peu les participants.
Programme et contenu
Une rencontre préalable de 45 minutes à l'heure du dîner permet d'apprendre à se
connaître, de définir le code de vie à respecter, de se familiariser avec les méthodes de
renforcement et d'expliquer le déroulement type d'une séance. Le programme privilégié
compûrte sept ateliers en sous-groupe. Des habiletés sont enseignées Ïors des ateîiers 1 à 6.
Chaque atelier comporte deux volets. Le premier volet consiste à l'enseignement et à la
pratique d'une nouvelle habileté, et le second, en une période d'intégration des habiletés
apprises, à la fin de l'atelier, sous la forme de jeux coopératifs réunissant les jeunes ciblés et
leurs pairs prosociaux. Ces jeux coopératifs, d'une durée de 15 minutes, consistent en une
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série de projets divertissants où les six participants doivent coopérer de manière à atteindre un
objectif de production commun. Par exemple, les jeunes doivent coopérer dans la construction
d'une maisonnette en carton d'une hauteur maximale de deux mètres, qui doit comprendre un
toit, une porte, une fenêtre, mais qui doit pouvoir passer dans l'embrasure d'une porte. Un
autre projet consiste à créer une sculpture d'une énorme araignée en pâte à modeler de
couleur, et un autre, à créer un pont à partir de bâtons de popsicle et de col1e. Cette période de
jeux coopératifs vise également à promouvoir l'acceptation sociale des jeunes ciblés par leurs
partenaires prosociaux d'atelier. Le premier atelier aura pour thème le développement de
1'habileté à offrir son aide, et le deuxième, sur le développement de la capacité à négocier.
Ces deux premiers ateliers portent sur l'acquisition de comportements favorisant la
coopération en se familiarisant à l'usage de la démarche de résolution de problèmes. En effet,
chaque habileté est présentée dans un contexte d'utilisation d'une démarche de résolution de
problèmes à quatre étapes: identifier, penser, choisir et agir. Ces habiletés sont enseignées
selon un ordre logique qui demande à l'enfant de se centrer de plus en plus sur l'autre et de
tenir compte de son point de vue. Les séances 3 à 6 se basent également sur la démarche de
résolution de problèmes et portent sur l'autocontrôle face à des situations qui suscitent la
colère ainsi que sur les solutions alternatives à l'agressivité. De façon plus spécifique, la
séance 3 a pour thème la distinction entre une vraie provocation et une fausse et la
reconnaissance de la colère suscitée par la provocation. La séance 4 porte sur les réponses à
adopter lorsqu'il se perçoit comme étant mis à l'écart et la séance 5, sur la technique de
l'auto-instruction pour l'aider à ne pas succûmber à l'envie d'agresser autrui. La séance 6
porte sur des façons de s'affirmer en réponse à la provocation directe. Ainsi, les techniques du
disque brisé et de l'affirmation en escalade seront enseignées. La dernière rencontre vise
l'intégration des habiletés apprises. Si les enfants ont quelques questions sur le contenu, il
sera possible d'y répondre. Lors de cette période, des jeux de rôle sont prévus à partir de
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synopsis présentant des problèmes interpersonnels, où la coopération et la démarche de
résolution de problèmes seront mises à profit. Aucun contenu n'est planifié cette semaine-là,
et la période de jeu coopératifest maintenue.
Rencontre type
Les séances 1 à 7 durent 60 minutes et le déroulement type est composé de sept phases
s'inspirant partiellement de la formule proposée par Tremblay et al. (1995). La phase 1
comprend un retour de 5 minutes sur les devoirs à effectuer à la maison qui portent sur les
habiletés vues la semaine précédente. La phase 2 commence avec la présentation de l'activité
du jour et une période de 5 minutes pour identifier en groupe les situations où les habiletés
présentées sont utiles. La phase 3 dure 5 minutes et consiste en la démonstration de l'habileté
par l'animatrice dans le cadre d'un jeu de rôle planifié. La phase 4 consiste en une pratique
par les enfants de l'habileté enseignée pendant 20 minutes dans le cadre de jeux de rôle en
équipes de deux. L'animatrice renforce les habiletés adéquates manifestées. La phase 5 dure
cinq minutes et est réservée pour expliquer les devoirs à effectuer durant la semaine. La phase
6 consiste en une période de jeux coopératifs d'une durée de 15 minutes, où l'animatrice
renforce positivement les habiletés sociales positives manifestées. Enfin, la phase 7, d'une
durée de 5 minutes, consiste à effectuer des rétroactions globales sur le jeu coopératif et à
distribuer la collation. Les enfants retournent alors en classe.
Espace
L'activité se déroule dans un local emprunté au service de garde de l'école où
l'animatrice effectue son stage. Le local est de la taille d'une classe. Trois longues tables et
des chaises sont utilisées pour restreindre la taille de la pièce à utiliser. Ce local est lumineux,
aéré et ne comporte aucune affiche de manière à ne pas fournir de distraction aux enfants qui
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ont des difficultés d'attention. Lors des discussions, le groupe se place en demi-cercle, et deux
enfants à la fois effectuent les jeux de rôle, permettant au reste du groupe d'agir en tant que
spectateurs et juges de leur performance. Les spectateurs sont assis sur des chaises placées
côte à côte et face aux acteurs. Cette position est privilégiée afin de diriger leur attention sur
ce qui se passe en face d'eux et non sur ce que dit ou fait le voisin.
Temps
Les ateliers ont lieu durant la première période du jeudi après-midi, la seule période où
les enfants des trois classes peuvent être réunis sans empiéter sur les cours donnés par les
spécialistes en arts plastiques, en éducation physique et en anglais. Les ateliers débutent à
13h00. Cette période n'est pas idéale puisque les enfants sont souvent fatigués après le dîner,
mais ils auront eu l'occasion de se dégourdir pendant la récréation du dîner juste avant
l'atelier, ce qui peut contribuer à accroître leur attention.
À 13h00, la récréation du dîner prend fin et tous les élèves entrent de l'extérieur. Les
participants se rendent alors au local du service de garde qui se situe dans le même couloir
que la porte menant à la cour de récréation. Les cours reprennent à 13h10 dans les classes.
Pour affecter le moins possible la présence des élèves à leurs cours, l'atelier a été conçu de
manière à englober aussi la période de récréation qui a lieu entre 14h00 et 14h15. Si les jeunes
risquent d'apprécier manquer une période académique pour aller à une activité à laquelle les
autres jeUJleS n'ont pas droit, ils risqüent de ne pas apprécier rater ieur récréation. C'est
pourquoi l'enseignement des habiletés a lieu pendant la période académique, et les jeux
coopératifs sont prévus durant la période de récréation. La participation à cette période de
jeux coopératifs pourrait sembler, pour certains jeunes, aussi intéressante que d'aller à la
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récréation, surtout qu'une collation leur est remise à la fin. Ces mesures sont prévues afin de
s'assurer de la rétention maximale des participants au projet.
Sortir les jeunes durant une période académique peut être stigmatisant. C'est pourquoi
se diriger immédiatement au local en arrivant de l'extérieur limite la conscience qu'ont les
camarades de classe de leurs allées et venues. L'ajout de pairs prosociaux permet de limiter
cet aspect en plus de fournir aux jeunes des modèles prosociaux. Les ateliers débutent à la fin
octobre 2007 et se terminent à la [m décembre 2007.
Stratégies de gestion des apprentissages et des comportements
Les stratégies de gestion des apprentissages comprennent le modelage par l'animatrice
et les pairs, les jeux de rôle, les rétroactions de l'animatrice et du groupe, le renforcement
positif verbal et matériel ainsi que les devoirs. Les devoirs à effectuer en dehors des heures
d'atelier constituent un moyen de stimuler l'auto-observation et l'auto-évaluation en ce qui a
trait aux habiletés et comportements ciblés, et favorisent donc la généralisation des habiletés
enseignées. La discussion et le partage d'idées sont aussi nécessaires pour favoriser un
enseignement adéquat et une assimilation optimale des habiletés ciblées. Les participants
peuvent ainsi communiquer leurs difficultés, pouvant mener à l'adaptation de la présentation
eu égard aux éléments plus problématiques.
Les stratégies de gestion des comportements cûmprennent, notamment, l'utilisation
d'un système d'émulation associé au code de vie. Ce système d'émulation s'inspire du Good
Behavior Game (Barrish, Saunders, & Wolfe, 1969). Les participants sont répartis en deux
équipes de trois et comprennent des jeunes agressifs et des jeunes prosociaux, même si cette
configuration présente un déséquilibre des forces et des limites au sein de chaque groupe. Les
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pairs prosociaux ont donc l'occasion d'exercer leur influence sur les jeunes agressifs de leur
équipe. Il est souhaitable de favoriser une certaine cohésion dans le groupe, et l'utilisation
d'un système de contingence individuelle ferait ressortir les difficultés des jeunes agressifs
par rapport aux jeunes prosociaux. Ce système est donc utilisé pendant les quarante premières
minutes de chaque atelier, et non lors de la période de jeux coopératifs, afin que les
comportements coopératifs manifestés soient plus représentatifs de ce qu'ils seraient à
l'extérieur de l'atelier. Durant la période de 40 minutes, il y a quatre parties du Good
Behavior Game à jouer qui correspondent aux quatre premières phases de l'atelier décrites
dans la rencontre type. Elles se répartissent comme suit: 5 minutes, 5 minutes, 5 minutes, 20
minutes, ce qui constitue une gradation du niveau de difficulté au sein d'un même atelier et
qui permet aux jeunes de se pratiquer et de vivre des succès avant de passer à la phase plus
difficile de 20 minutes. À chaque fin de partie, un autocollant est attribué à l'équipe qui a
respecté toutes les règles. À la fin de la période de 35 minutes, les équipes qui ont obtenu au
moins trois autocollants sur quatre reçoivent une mention d'excellence affichée en
permanence sur le tableau. L'accumulation des mentions donne accès à une activité spéciale
organisée pour le groupe telle que faire de l'équitation, ou encore dîner au restaurant. À la fin,
les équipes qui reçoivent 6 mentions sur 9 à la fin du programme ont droit à l'activité à la
condition qu'il n'y ait pas plus de 2 points d'écart entre les équipes. Cette mesure a pour but
de stimuler les encouragements inter-équipes et l'échange de trucs pour se contrôler plutôt
que de miser uniquement sur la compétition. La période de jeux coopératifs doit sembler
• . 1- '\ ri ' ....1. n, . 1 A"connue lLt1e occaSIOn pa.rtlCU.lere ...e s amuser aüX yeüx ues jewïes. \...- est pOurqUOI le controle
du respect des règles n'y est pas effectué de façon aussi systématique. La participation des
jeunes à cette portion de l'activité est essentielle afin de généraliser leurs nouvelles habiletés à
un contexte moins encadré. L'animatrice est toutefois présente pour guider leurs jeux et
fournir des conseils en plus de réinvestir et renforcer les habiletés vues durant les ateliers.
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Afin de favoriser la participation des jeunes aux jeux coopératifs, une collation est distribuée
aux participants à la toute fin de l'atelier. Ceux qui quittent le local et qui ne participent pas à
toutes les phases de l'atelier ne reçoivent pas de collation. La période des jeux coopératifs est
également une occasion d'observer les progrès effectués par les jeunes sur le plan des
habiletés de coopération.
Certes, l'utilisation d'autres techniques de gestion des comportements est prévue,
telles que l'ignorance intentionnelle, le rappel à l'ordre, la proximité physique, l'intervention
par un signe, l'humour, le retrait à l'intérieur du local et le retrait à l'extérieur du local dans
les cas de désorganisation.
Code et procédures
Les élèves et l'animatrice déterminent ensemble le code de vie à respecter par vote à
main levée. Le respect des autres, ce qui inclut l'absence d'agressions physiques et verbales,
et le fait de ne pas discuter du comportement des membres du groupe durant les ateliers à des
camarades qui ne participent pas au programme sont des thèmes à privilégier. Ces règles sont
inscrites sur un contrat que signent les membres. Ces mesures sont prévues afin de favoriser
l'appropriation des règles par tous les participants. Les élèves qui transgressent ces règles
nuisent à leur équipe dans le cadre du Good Behavior Game et peuvent recevoir un point
rouge à l'agenda lorsqu'il s'agit d'une agression physique ou verbale, ce qui entre en
continuité avec le code de vie de l'école. Ce code prévoit qüe l'obteütioü de trois points rouge
à l'agenda entraîne automatiquement une suspension d'une demi-journée, où le jeune est privé
de récréation et effectue des travaux scolaires supplémentaires à l'école à l'extérieur de sa
classe.
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Transfert et généralisation
Le transfert et la généralisation des habiletés enseignées est favorisé selon un
processus à deux niveaux. En effet, après avoir appris les habiletés souhaitées dans le cadre de
jeux de rôle structurés, la période de jeux coopératifs est, à un premier niveau, une occasion
de pratiquer les habiletés dans un contexte un peu moins structuré où les habiletés manifestées
sont renforcées positivement. La manifestation des habiletés devient ici un peu plus naturelle
et spontanée. À un second niveau, les devoirs constituent une occasion de se remémorer et de
pratiquer à la maison les habiletés enseignées en cours d'ateliers.
Évaluation de la mise en oeuvre
Coriformité et débordements
Un programme peut ne pas avoir démontré d'efficacité parce qu'il n'a pas été
suffisamment bien implanté. C'est pourquoi il importe de s'assurer d'avoir livré le contenu tel
que planifié. L'élaboration d'un guide d'intervention rassemblant toutes les activités prévues
est donc utile sur ce plan et permet de cocher ce qui a été transmis. Les modifications
apportées peuvent être détaillées dans une section réservée à cet effet à la suite de chaque
atelier. Cette section permet également de noter les débordements identifiés de manière à
pouvoir contribuer à expliquer les résultats obtenus. Cette section constitue le journal de bord
dans lequel est consignée toute information jugée pertinente.
De plus une fiche d'observation systématique comprenant une liste des phases de
l'atelier permet de noter la durée réelle de chaque phase comparativement à la durée planifiée,
et un espace est réservé pour noter la durée passée à gérer des comportements perturbateurs.
Cette mesure pourrait servir à associer des patrons de comportements perturbateurs à une
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phase de l'atelier en particulier, ce qui permettrait de poser des hypothèses explicatives et
d'adapter le contenu ou les méthodes de gestion des comportements ou des apprentissages en
fonction des besoins identifiés. L'animatrice se sert de ces outils seule puisque aucun
observateur indépendant n'est disponible dans l'école durant cette période. La présence d'un
observateur indépendant aurait permis d'objectiver davantage les données recueillies. Par
ailleurs, les éléments qui touchent les conditions de la réalisation des ateliers sur le plan du
contexte temporel et spatial sont annotés dans le journal de bord.
Exposition et satisfaction
Un participant absent lors des ateliers ne peut bénéficier de l'intervention. C'est
pourquoi une fiche de présences s'avère essentielle. Ainsi, le nombre d'ateliers et de jeux de
rôle auxquels chaque jeune participe est noté. De plus, la quantité de temps consacrée à la
théorie et à la pratique est mesurée à chaque atelier. Enfin, les participants indiquent leur
niveau de satisfaction face à l'atelier en attribuant une note représentant leur satisfaction
individuelle selon une échelle allant de 1 à 5, 5 représentant une satisfaction maximale et 1,
une satisfaction nulle.
Évaluation des effets
Devis
Le protocole à cas unique ARA est privilégié pOUf mesurer les changements sur le
plan des comportements ciblés en raison du petit échantillon et du temps restreint. La
procédure de sélection débute dès la deuxième semaine de septembre et les demandes de
consentement parental à la participation au projet sont envoyées peu après. Les mesures
répétées sont recueillies trois semaines avant le début de l'intervention, sept semaines durant
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l'intervention, et pendant le suivi d'une durée de deux semaines. Ces mesures sont effectuées
lors de 12 semaines consécutives et elles sont recueillies auprès de tous les participants, à
l'exception de ce qui concerne les comportements de coopération, de manière à détecter la
présence possible d'effets iatrogènes du programme auprès des participants prosociaux.
Construits et instruments
Les construits évalués dans le cadre de ce projet concernent les aptitudes de résolution
de problèmes, l'agressivité réactive, la victimisation, l'acceptation sociale, les comportements
agressifs et, enfin, les comportements prosociaux de coopération.
Aptitudes de résolution de problèmes hypothétiques
L'attribution d'intentions hostiles et la génération de stratégies pacifiques alternatives
à l'agression sont mesurées à une reprise avant et après l'intervention. Ces éléments sont
mesurés au cours d'entrevues individuelles menées par l'animatrice avec les enfants ciblés et
les enfants prosociaux au moyen de l'Entrevue de Résolution de Problèmes Interpersonnels
(ERPI; Groleau, 1990), une version adaptée du Social Problem Test (Rubin, Bream, & Rose-
Krasnor, 1991). Le test est constitué de neuf problèmes interpersonnels hypothétiques et
possède des propriétés psychométriques adéquates selon plusieurs auteurs (Bowen et al.,
2000; Gagnon, Groleau, Charlebois, La...-ivée, & Tïemblay, 1989). Quatre situations
hypothétiques sont utilisées au pré-test et au post-test de manière à réduire le temps
d'entrevue.
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Au cours de l'entrevue, l'enfant répond à six questions pour chaque situation
hypothétique présentée: (1) «Que penses-tu qu'il va arriver? Penses-tu qu'il y aura un
problème entre toi et cette personne ou pas?»; (2) « Comment te sentirais-tu si cela t'arrivait
pour le vrai?»; (3) « Pourquoi penses-tu qu'il ou elle a fait cela? »; (4) « Penses-tu que c'est
un accident ou il l'a fait par exprès?»; et (5) « Que ferais-tu si cela t'arrivait vraiment? »; (6)
« Nomme deux autres choses que tu pourrais faire. Y a-t-il autre chose que tu pourrais faire?»
Compte tenu de la centration des objectifs spécifiques sur le plan de la résolution de
problèmes, seu1es les réponses aux questions «Penses-tu que c'est un accident ou il l'a fait par
exprès?» et «Qu'est-ce que tu ferais si ça t'arrivait vraiment?» sont importantes, tout comme
celles portant sur leurs façons de résoudre les problèmes. En effet, le nombre de solutions
alternatives prosociales versus celles centrées sur l'agressivité, ainsi que le nombre de
solutions nécessitant un tiers versus celles menées par l'élève sont des aspects importants à
considérer.
Manifestations d'agressivité réactive
Les manifestations d'agressivité réactives font appel aux mécanismes d'autocontrôle
de la colère. Deux des composantes qui sous-tendent ces mécanismes concernent, d'une part,
les émotions et, d'autre part, les comportements associés. Bien qu'il soit nécessaire de
mesurer ces deux composantes pour parler d'agressivité réactive, l'association entre les deux
semble difficile à mesurer simu1tanément. Les items des instruments maison qui suivent sont
1111e tentative en ce sens.
L'élève.
Tout d'abord, un questionnaire maison destiné à l'élève (voir annexe A) comprenant
neuf items permet à celui-ci de s'évaluer sur plusieurs plans chaque semaine. Trois items de
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ce questionnaire visent l'évaluation des manifestations d'agressivité réactive sous trois
formes: la fréquence relative des épisodes de colère en classe, la fréquence des conflits dans la
cour d'école ainsi que la perception du contrôle exercé sur sa colère (voir Annexe A; items 1,
2, 5). À chaque énoncé du questionnaire, l'élève doit déterminer le degré de correspondance
entre cet énoncé et ce qu'il a vécu au moyen d'une échelle de type likert en cinq points (0 =
jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours). L'échelle de réponse associée à
l'évaluation de la perception du contrôle de sa colère est toutefois inversée et diffère
légèrement (a) ne s'applique pas, b) 0= énormément, 1= beaucoup, 2= moyennement, 3= un
peu, 4= pas du tout). La forme et le contenu de ce questionnaire maison sont inspirés de ceux
conçus par Locas (2006) en raison de la grande correspondance entre les objectifs visés dans
ce projet et les siens, l'âge des jeunes visés et le type de milieu d'intervention très similaires.
Toutefois, les propriétés psychométriques de ces questionnaires sont inconnues.
Enseignant.
Pour leur part, les enseignantes répondent aussi chaque semaine à un questionnaire
maison comprenant sept items avec pour choix de réponses une échelle de likert en cinq
points (0= jamais, 1= rarement, 2= parfois, 3= souvent, 4= toujours) (voir annexe B). Les
enseignantes évaluent les élèves ciblés et prosociaux avec ce questionnaire. Les sept items
permettent d'évaluer plusieurs construits, et l'un de ces items permet d'évaluer la fréquence
relative hebdomadaire des épisodes de colère en classe.
Victimisation
La victimisation physique, verbale et relationnelle des élèves ciblés et prosociaux est
évaluée à chaque semaine par l'élève et les enseignantes. Pour chaque source d'information,
trois items permettent d'évaluer ces trois formes de victimisation (voir annexe A; items 6 à 8,
37
annexe B; items 5 à 7). Le choix de réponses de l'élève et de l'enseignant est le même et
s'inscrit selon l'échelle de likert en cinq points présentée plus haut (0= jamais à 4= toujours).
Les enseignants semblent souvent avoir connaissance de la victimisation d'un ou de plusieurs
de leurs élèves. C'est pourquoi ils sont aussi sollicités dans l'évaluation de la victimisation.
Acceptation sociale
L'acceptation sociale des participants par les élèves de leurs classes est évaluée à une
reprise, avant et après l'intervention, au moyen d'une procédure de nomination par les pairs
(Coie & Dodge, 1983) dans les classes des participants. Les questions « Avec qui aimerais-tu
jouer?» et «Avec qui tu ne voudrais pas jouer?» sont posées aux élèves. Elles constituent les
items 1 et 2 du questionnaire à quatre items administré dans les classes concernées le même
jour. Les résultats permettent de dériver un indice de rejet social pour chaque élève selon la
méthode de Coie et Dodge (1983) qui consiste à additionner le nombre de nominations reçues
pour chaque élève, à soustraire la somme obtenue pour l'item 1 à celle de l'item 2 pour
chaque élève. Ensuite, afin d'obtenir des pourcentages qui puissent être comparés d'une
classe à l'autre, diviser chacune de ces différences par le nombre de personnes ayant répondu
au questionnaire, puis multiplier chaque résultat par 100.
Comportements agressifs
Classe.
n . 1 1" • 1" 1 '1' ~
_etLX questIOns ae aeslgnatlOn comportementaJ.e sont posees a tous les eleves ues
classes visées en même temps que la procédure de nomination par les pairs: «Dans ta classe,
qui frappe, bouscule ou pousse le plus souvent les autres ?», et «Dans ta classe, qui crie des
noms ou rit des autres le plus souvent ?». Ces deux items complètent le questionnaire à quatre
items administré dans les classes et permettent d'identifier, avant et après l'intervention, les
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enfants perçus par leurs pairs comme étant les plus agressifs sur le plan physique et verbal.
Cette procédure constitue l'un des moyens pour sélectionner les participants au programme.
Pour obtenir l'indice d'agressivité pour chaque élève, il suffit d'additionner les nominations
reçues pour chaque élève pour l'agressivité physique, puis verbale. Ensuite, effectuer la
moyenne de ce ces sommes pour chaque élève en les additionnant puis en les divisant par
deux. Encore une fois, pour obtenir des pourcentages qui soient comparables d'une classe à
l'autre, diviser l'indice d'agressivité par le nombre de répondants et multiplier le résultat par
100.
Enseignant.
Les enseignantes identifient dans leur classe les élèves les plus agressifs sur le plan
physique et verbal à partir de deux énoncés: «Identifiez les enfants de votre classe les plus
agressifs sur le plan physique (frappent, bousculent, poussent), » et « Identifiez les enfants de
votre classe les plus agressifs sur le plan verbal (crient des noms, rient des autres). »
Par ailleurs, les enseignantes des participants évaluent aussi les manifestations
d'agressivité verbale et physique chaque semaine avant, pendant, et après l'intervention à
partir du contexte de la classe (annexe B; items 2, 3 et 4). L'opposition aux consignes dont il
est question dans l'item 4 est considéré ici comme une catégorie d'agressivité à part de
l'agressivité physique et verbale. Une échelle de likert en cinq points constitue le choix de
réponses pour ChaCtL.l1 de ces items
Élève.
Enfin, les comportements d'agressions physiques et verbales à l'école sont mesurés de
façon auto-rapportée et hebdomadaire avant, pendant et après le programme d'intervention au
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moyen du questionnaire maison (voir annexe A). Deux items permettent d'évaluer la
fréquence hebdomadaire relative de ces comportements et comprennent le fait de pousser,
bousculer ou frapper un élève, ainsi que le fait de crier des noms ou rire des autres (voir
annexe A; items 3 et 4). Le choix de réponses se présente sous la forme de l'échelle de likert
en cinq points présentée précédemment (0= jamais, 1= rarement, 2= parfois, 3= souvent, 4=
toujours).
Observation des comportements prosociaux
Les comportements prosociaux coopératifs sont observés par l'animatrice une fois par
semaine dans le cadre de la période de jeux coopératifs au moyen d'une grille d'observation
maison (voir annexe C) dont les propriétés psychométriques sont inconnues. La période de
jeux coopératifs est courte et ne permet pas d'observer chaque participant puisque
l'animatrice intervient en même temps qu'elle observe. Seuls les élèves ciblés sont donc
observés pendant une minute, suivie d'une courte période de cotation, qui est suivie d'une
autre période d'observation d'une minute, etc., et ce, autant de fois que possible. Les
comportements de coopération comprennent le fait de partager, d'offrir son aide ou encore de
négocier. L'animatrice utilise une échelle de cotation de 1 à 4. La cote de 1 est utilisée lorsque
le comportement ciblé ne se manifeste jamais, le 2 est utilisé lorsqu'il se manifeste parfois,
soit moins de 50% du temps, le 3 est associé au comportement qui se manifeste souvent, soit
plus de 50% du temps, et enfin, le 4 désigne un comportement qui se manifeste toujours, soit
100% du temps. Ces comportements sont observés dili-ant trûis semaines avant le début de
l'intervention et durant trois semaines à partir des deux dernières semaines d'intervention
jusqu'à la fin de la période de suivi. Les projets coopératifs prévus lors de ces périodes de jeu
varient afin de favoriser la rétention des participants, mais ils ont en commun la sollicitation
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simultanée de plusieurs habiletés de coopération et la construction d'un objet (une
maisonnette en carton, une araignée géante, une affiche, un pont en bâtons de popsicle).
Procédure
Quatre semaines avant le début du programme, une lettre de demande de consentement
est envoyée aux parents de tous les élèves des classes de quatrième et cinquième année afin
d'autoriser la passation du questionnaire de sociométrie. Quatre classes sont visées par cette
mesure. À la suite de la réception des consentements, la procédure de nomination par les pairs
est effectuée dans les classes. Ensuite, des entrevues individuelles avec les enseignants
concernés sont effectuées. Ils identifient, au mieux de leur jugement, les enfants les plus
agressifs de leurs classes. L'entrevue avec les enseignants constitue une méthode de cueillette
d'information à privilégier lorsqu'il est question de comportements d'agressions verbales ou
physiques manifestés par leurs élèves à l'école (Loeber & Schmaling, 1985). Les enfants
sélectionnés pour le programme sont donc identifiés par les camarades de classe et les
enseignants. Les enfants ainsi identifiés sont ensuite rencontrés afin de sonder leur intérêt à
participer au projet. Une lettre de consentement parental est ensuite envoyée à leurs parents.
Une fois les participants recrutés, les mesures répétées débutent. Elles comprennent la
passation hebdomadaire des questionnaires destinés à l'élève et à l'enseignant ainsi que les
périodes d'observation des comportements coopératifs.
Durant la dernière semaine du suivi, le questionnaire de sociométrie est à nouveau
administré dans les classes des participants, et les participants sont invités à répondre à
nouveau aux questions de l'ERPI (Groleau, 1990).
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Résultats
Évaluation de la mise en oeuvre
Recrutement et caractéristiques des sujets.
La procédure de nomination par les pairs a été menée dans quatre classes et a permis
d'identifier les enfants les plus agressifs et rejetés au sein des classes. Les enfants sélectionnés
pour participer à l'intervention proviennent de deux des quatre classe~ initialement sollicitées.
Dans une des quatre classes, aucun enfant rejeté et agressif n'a pu être identifié. Par ailleurs,
l'enseignante d'une autre de ces classes s'est désistée en début d'année en raison d'un conflit
d'horaire important et d'une surcharge de travail. Parmi les élèves pour lesquels le
consentement parental a été obtenu, deux élèves ont été identifiés comme étant rejetés et
agressifs. Ces élèves fréquentent respectivement les classes de quatrième et de cinquième
année. Dans chacune de ces deux classes, un élève populaire non agressif a été sélectionné
afin de participer au projet à titre de pair prosocial.
En cinquième année, Stéphane est l'élève prosocial et Ben, le jeune ciblé. En
quatrième année, Nil est le jeune ciblé et Kyle, le prosocial. Nil, Il ans, a une cote de troubles
du comportement à l'école, a redoublé sa troisième année, a un plan d'intervention
personnalisé et est identifié par son enseignante comme étant le garçon le plus agressif
physiquement et verbalement de sa classe. Selon elle, bien qu'il semble très impulsif et
prompt à attaquer en retour lorsqu'il est taquiné ou menacé, il ne semble pas enclin à faire
porter le blâ.me de ses erreurs par les autres. Pour sa part, Ben, 11 ans, ü'a pas de coîe de
comportement ni de plan d'intervention personnalisé, et est perçu comme étant le second plus
agressif de sa classe par son enseignante tant sur le plan physique que verbal. Il semble
parfois impulsif, blâme parfois les autres pour ses erreurs, et il manifeste parfois une colère
exagérée dans des situations accidentelles ambiguës. La famille de Ben a des racines cubaines
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et la famille de Nil vient en partie de la République Dominicaine. Les deux parlent très bien le
français, tout comme les jeunes prosociaux.
Le Tableau 1 montre les données recueillies lors de la procédure de sociométrie
effectuée dans chacune des classes des élèves sélectionnés. On constate que les élèves des
classes de quatrième et de cinquième année considèrent les jeunes ciblés comme étant
agressifs dans des proportions très semblables. Nil obtient 33,3% de nominations d'agressivité
et se situe à trois écarts types au-dessus de la moyenne de son groupe. Pour sa part, Ben est
considéré comme étant agressifpar 30,6% des élèves de sa classe desquels il se démarque par
1 % écart type. Ainsi, Ben se démarque moins de son groupe classe que Nil, mais l'écart
observé avec sa classe suggère tout de même que ses difficultés sont susceptibles d'être
importantes.
Tableau 1
Caractéristiques des participants sur le plan de l'acceptation sociale et de l'agressivité telles
perçues par les camarades de classe.
Nominations d'agressivitéa Indice de rejet socialb
Score Moy. Groupe É.T. Score Moy. Groupe E.T.
4ième année
Nil (ciblé) 33,3% 6,1% 9,3 25,0% 3,5% 21,1
Kyle (prosocial) 8,3% 6,1% 9,3 -33,0% 3,5% 21,1
5ième année
Ben (ciblé) 30,6% 8,1% 12,8 11,0% -14,4% 20,9
Stéphane (pros.) nnOL 8,1% of'" 0 -50,0% -14,4% 2û,9U,UIU ILo,O
a) Nombre de nominations reçues exprimé en pourcentage.
b) Nombre de nominations négatives- Nombre de nominations positives, exprimé en pourcentage.
Par ailleurs, les nominations d'acceptation et de rejet recueillies auprès des camarades
de classe ont permis de déterminer l'indice de rejet social pour chacun des élèves des classes
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concernées. L'indice de rejet social résulte de la soustraction du nombre de nominations
d'acceptation au nombre de nominations de rejet. Cet indice est un indicateur du degré de
rejet attribué à un jeune par ses camarades de classe. On constate qu'aussi bien Nil que Ben
sont rejetés au sein de leur groupe de pairs, les deux se situant à un écart type au dessus de la
moyenne. Ainsi, Nil et Ben semblent être intégrés de façon similaire dans leurs classes
desquelles ils sont fortement rejetés. Les élèves prosociaux sélectionnés sont, pour leur part,
non agressifs et très bien intégrés socialement.
Conformité du programme et du contenu
Certaines composantes n'ont subi aucun changement par rapport à la planification. En
effet, le but, les objectifs et l'espace sont demeurés les mêmes, et le contenu et les thèmes du
programme ont été transmis tels que planifiés. Cependant, on observe des modifications
notables en ce qui a trait à plusieurs autres composantes: l'exposition et le dosage, le contexte
temporel, l'animatrice, les stratégies de gestion des apprentissages et des comportements, le
système de responsabilité, les stratégies de transfert et de généralisation, le code et procédure,
et le système de reconnaissance.
Exposition-dosage.
Nil (ec) et Kyle (ep) ont participé à tous les ateliers. Stéphane (ep) s'est absenté à une
reprise en raison d'une activité de classe à laquelle participait aussi Ben (ec). Ce dernier n'a
• ." • • 1- • , d'''': .. l '1 P 1partICIpe qu aux trOIS premIers ate.lers, et a qUitte e~lï.ùtIvement e programme a la lm au
troisième atelier, juste avant de débuter le jeu coopératif. Depuis le début des ateliers, Ben
consacrait beaucoup d'énergie à susciter des réactions agressives de la part de Nil qui, étant
répétitivement la cible de commentaires inappropriés de la part de Ben, avait de plus en plus
de difficultés à se contrôler. Les tensions entre les deux jeunes ciblés ont culminé durant le
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troisième atelier au cours d'une bagarre où Ben a assené un coup de poing à Nil.
L'intervention qui a suivi n'a pas permis à Ben de se ressaisir, et à la fin des jeux de rôle de la
troisième séance, il a quitté définitivement le programme. Il n'est jamais revenu malgré les
tentatives des jeunes de le retenir et une entrevue individuelle menée auprès de lui pour
connmrre les raisons de son départ, la source de son insatisfaction, et aussi pour l'assurer qu'il
demeurait le bienvenu. Ben a quitté le programme alors même que s'accentuaient ses
problèmes familiaux.
Contexte temporel.
Le Tableau 2 fait état de la comparaison entre la durée planifiée et la durée réelle
consacrée à chaque phase de l'atelier. Premièrement, on constate que dans l'ensemble, la
durée réelle équivaut ou excède celle planifiée. Le temps excédentaire ne dépasse pas six
minutes et exceptionnellement, le troisième atelier est plus court de cinq minutes en raison du
départ de Ben qui a bouleversé le fonctionnement de la fin de cet atelier. Deuxièmement, la
phase liée à l'explication des devoirs est complètement escamotée durant les deux premiers
ateliers. Ceci s'explique par le fait que les jeunes se précipitaient à la table de jeux coopératifs
après les jeux de rôle même si le matériel n'était pas encore à leur disposition. Il ne semblait
donc pas approprié de procéder aux explications à ce moment-là. Cet élément a donc été
déplacé au début de chaque rencontre à compter du troisième atelier. Un bref retour sur les
devoirs était ensuite effectué avant de passer aux jeux coopératifs. Troisièmement, la durée du
troisième atelier a été plus courte que prévu, le jeu cûopémtif ayant été presque complètement
escamoté. Ceci s'explique par le départ définitif de Ben à la suite des jeux de rôle et au fait
que les participants et l'animatrice ont tenté de le retenir. Enfin, tel que planifié, le septième
atelier prend un format qui diffère des autres. En effet, un retour de 25 minutes sur toutes les
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notions vues au cours du programme, des jeux de rôle ainsi qu'une période de jeux
coopératifs sont les principaux éléments de cet atelier.
Tableau 2
Conformité de la durée planifiée à chaque phase de l'atelier.
Phase Thème de la Durée Atelier 1 Atelier 2 Atelier 3 Atelier 4 Atelier 5 Atelier 6 Atelier 7phase planiftée
Retour 5 7 10 9 6 7 6
2 Thème dujour 5 6 6 10 5 5 5 25
3 Démonstration 5 10 8 11 5 5 5
4 Jeuxdel'Ôle 20 20 20 20 20 20 20 20
5 Devoirs 5 0 0 2 2 2 2 0
6 Jeux 15 15 17 2 20 20 20 15
coopératifS
7
Rétrœctions et 5 4 5 5 5 5 5
collation
total 60 62 66 55 63 64 63 65
Le Tableau 3 fait état du temps consacré à la théorie et à la pratique durant les ateliers.
On constate que le temps consacré à la théorie équivaut ou excède à ce qui était planifié.
Durant les trois premiers ateliers, le temps consacré à la théorie est plus long en raison des
comportements perturbateurs des participants, ce qui a obligé l'animatrice à reprendre les
notions vues. Ceci n'a toutefois pas eu de répercussions sur le temps consacré à la pratique.
Tableau 3
Temps consacré à la théorie et à la pratique à chaque atelier.
Temps thëorie en minutes
Planiflë Réel
Temps pratique en minutes
Planifié Réel
Atelier 1
Atelier 2
Atelier 3
Atelier 4
Atelier 5
Atelier 6
Atelier 7
10 16
10 14
10 21
10 10
10 10
10 10
25 25
35
35
35
35
35
35
35
35
37
28
40
40
40
35
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Enfin, les rencontres ont eu lieu à l'heure prévue, et bien que les séances étaient
souvent plus longues que prévu de quelques minutes, ceci était souvent attribuable au fait que
les jeunes voulaient poursuivre les jeux de coopération. L'animatrice devait ranger le matériel
pendant qu'ils tentaient de poursuivre la construction de leur projet, opération qui prenait des
allures de jeu.
Satisfaction des participants
Les participants étaient toujours très satisfaits des ateliers, donnant presque à chaque
fois une note de satisfaction maximale de 5. Pour sa part, Ben était très satisfait à la fin des
deux premiers ateliers, puis à la fin du troisième atelier, il a donné une note de 1 représentant
une satisfaction nulle.
Animatrice
Tel que planifié, l'auteure de ce projet a été seule à animer les ateliers. Lors du
premier atelier, elle avait le sentiment d'être envahie par l'évaluation de la mise en œuvre, la
procédure de gestion des comportements, puis par l'animation du contenu planifié qu'elle
connaissait pourtant bien. Toutefois, cette impression n'a pas perduré au-delà du deuxième
atelier. De plus, beaucoup d'angoisse associée à l'incertitude de mener le projet à terme dans
cette école a été vécue. En effet, à la suite de la fusion des deux écoles du quartier est
survenue une période de réorganisation ayant entravé les opportunités de collaboration avec
les p:lrtenaires du IPilieu. La tension élevée issue de ces pmblèmes administratifs de
septembre à novembre 2007, combinée au sentiment d'envahissement pendant les premiers
ateliers ont possiblement contribué à diminuer la disponibilité, l'empathie et la considération
habituellement manifestées par l'animatrice lors de ses interventions et, par conséquent, ont
possiblement eu un impact sur le départ de Ben. Les comportements perturbateurs blessants et
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fréquents envers l'autre élève ciblé agaçaient l'animatrice, ce qui a pu être ressenti par ce
jeune. Étant le seul à provoquer les autres dans le groupe, Ben a peut-être senti qu'il n'avait
pas sa place dans ce programme, ce qui l'a possiblement poussé à quitter le groupe. De plus, il
vivait à ce moment particulièrement beaucoup de problèmes familiaux en regard desquels il
était vraisemblablement en réaction. Ce jeune aurait eu besoin d'un suivi individuel qu'il n'a
pas été possible de lui donner en raison de l'engorgement du service de psychoéducation de
l'école.
Stratégies de gestion des apprentissages
Les méthodes planifiées de gestion des apprentissages telles que le modelage par les
pairs et l'animatrice, les jeux de rôle, les jeux coopératifs, les rétroactions et le renforcement
positif verbal et matériel ont été utilisées. Toutefois, l'ajout de matériel visuel s'est avéré
nécessaire dès le second atelier pour faciliter l'apprentissage, la mémorisation et l'utilisation
des étapes de la résolution de conflit. Chaque étape de résolution de problèmes a donc été
représentée par des symboles en carton collés au tableau pour la durée de l'atelier. L'étape
«identifier le problème» est illustrée par des dessins représentant les sens de l'ouïe, du
toucher, de la vision et de l'odorat. L'étape «penser» est représentée par une forme
octogonale rouge signifiant «arrêt», l'étape «choisir» par trois petits soleils jaunes de
dimension égale, mais dont les rayons diffèrent de l'un à l'autre afin d'illustrer le fait que les
possibilités sont différentes. Enfin, l'étape« agir» est illustrée par un gros soleil jaune qui fait
1.1" • • • • ri' l ,.. 1 ,.
n:rerence alLX consequences pOSItIves qUI uevraIent nOfllfuement s enSUivre SI a SOlUtIOn
sélectionnée est adéquate. Les jeunes ont alors pu mémoriser les étapes et lors de petits quiz
surprise, ils arrivaient à les nommer en y associant les couleurs et les formes représentées sur
le tableau.
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Stratégies de gestion des comportements
La stratégie du GBG s'est avérée inappropriée dans le cadre de cette intervention.
Premièrement, au lieu d'avoir six jeunes, il n'yen avait que trois. De plus, au départ, il était
difficile de tenir compte du temps consacré à chaque phase de l'atelier, d'appliquer les règles
du GBG et maintenir un niveau de disponibilité adéquat pour animer de façon optimale. La
stratégie a été abandonnée au milieu du second atelier puisqu'elle semblait nuire à la qualité
de l'animation.
Le Tableau 4 montre la durée consacrée à la gestion des comportements perturbateurs
durant chaque atelier. Durant les trois premiers ateliers, la gestion des comportements prend
davantage de temps. Ceci est attribuable au fait que Ben (ec) consacre beaucoup d'énergie à
susciter des réactions agressives de la part de Nil (ec). Après le départ définitif de Ben, la
durée consacrée à la gestion des comportements est très faible.
Tableau 4
Durée consacrée à la gestion des comportements.
Atelier
1
2
3
4
5
6
7
f emps gestion des cornportements (m inu tes)
14
10
15
2
1
3
1
Système de responsabilité
L'animatrice avait la responsabilité d'organiser tout le projet, de préparer le local à
temps pour recevoir les jeunes, de préparer le matériel nécessaire ainsi que les questionnaires
pour les jeunes, les enseignantes et les devoirs pour les jeunes. Elle assumait aussi le rôle de
49
clinicienne parce qu'elle mettait les jeunes en relation avec des objectifs psychoéducatifs et
enseignait des habiletés susceptibles d'améliorer le fonctionnement des jeunes ciblés.
Les participants avaient la responsabilité de commenter les jeux de rôle des autres
participants et d'apporter des suggestions, mais comme ils éprouvaient de la difficulté sur ce
plan, cette responsabilité a été endossée par l'animatrice qui guidait l'observation des jeunes
ainsi que leurs réflexions. Les jeunes étaient particulièrement ouverts à ces commentaires de
la part de l'animatrice et tentaient vraiment d'identifier ce qui était observé et d'appliquer les
changements recommandés en reprenant parfois spontanément une scène jouée.
Stratégies de transftrt et de généralisation
L'une des stratégies de transfert et de généralisation, les jeux coopératifs, a été menée
telle que prévue. Il est possible que cette stratégie ait été suffisante pour amorcer un
changement positif chez le jeune ciblé. En ce sens, Nil (ec) a affirmé s'être servi des étapes de
la résolution de conflits et surtout de l'étape «penser », réinvestie durant cette période,
notamment lors d'une bagarre entre l'un de ses meilleurs amis et un garçon d'une autre école.
Il a affirmé avoir réfléchi avant d'agir et s'est retenu de frapper le garçon inconnu malgré la
provocation dont il a lui-même fait l'objet. Il était très fier de lui. De plus, les trois
participants semblent s'être approprié les jeux coopératifs puisqu'ils ont manifesté le souhait
de poursuivre ces jeux durant les récréations après la fin du programme et durant la session de
l'hiver 2008, ce qu'ils font à raison d'u..'1e fois par semaine accûmpa~.llés de l'animatrice.
L'animatrice continue d'y réinvestir les notions vues pendant les ateliers et les jeunes y
poursuivent la construction d'un pont en bâtons de popsicle, défi qu'ils semblent trouver très
intéressant.
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En revanche, la stratégie des devoirs n'a pas été très utilisée et a eu très peu de succès.
En effet, tout comme Nil (ec), Stéphane (ep) a fait deux devoirs sur six, Kyle (ep) en a fait
trois, et Ben (ec), aucun. Les jeunes invoquaient l'oubli de l'agenda ou du travail, ou encore la
perte du travail pour se justifier. Pour contrer le phénomène, l'animatrice a instauré une
collation spéciale additionnelle pour ceux qui complétaient et rapportaient leur devoir. Ceci a
motivé les jeunes pendant deux semaines, mais sans plus.
Code et procédure
Il était prévu de déterminer le code et les procédures avec les participants aux ateliers,
ce qui a été réalisé lors d'un dîner pizza avec le groupe, l'animatrice et la psychoéducatrice.
Le code voté par les participants comporte quatre éléments: « respecter les autres », « ne pas
frapper les autres », «ne pas perdre son temps» et enfin, «ce qui se passe dans le groupe
reste dans le groupe ». Les participants ont tous signé le code de vie, symbolisant
l'acceptation de respecter ce dernier. Le recours aux points rouges dans l'agenda n'a pas été
utilisé tel que prévu, car les agressions verbales de Ben envers Nil lui auraient valu, au bout
de trois fois, une suspension de l'école, et l'animatrice considérait qu'il était plus constructif
que cet élève soit exposé au contenu plutôt que d'être suspendu une fois de plus. Les
agressions étaient toutefois dénoncées par l'animatrice lorsqu'elles se produisaient, et cette
dernière réaménageait souvent l'espace, plaçant quelques fois la maisonnette de carton haute
de deux mètres (premier projet coopératif complété) entre Ben et le reste du groupe. Le
groupe ignorait intentiormellement les comportements inapprûpïiés de Ben, ce que Nil avait
beaucoup de difficulté à faire compte tenu de son impulsivité.
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Système de reconnaissance
Le système de reconnaissance planifié était très relié à la mise en œuvre du
programme GBG durant les ateliers. L'abandon de cette stratégie de gestion des
comportements a donc entraîné des changements dans la façon de reconnaître les efforts
fournis par les jeunes, et une restriction du budget a également restreint les possibilités de
reconnaissance matérielle. Ainsi, outre le renforcement positif verbal de la part de
l'animatrice et des pairs, certains projets coopératifs dont les jeunes étaient particulièrement
fiers, comme la sculpture en forme d'araignée géante en pâte à modeler, ont suscité beaucoup
de félicitations de la part de la directrice adjointe de l'école et des camarades de classe à qui
ils ont été présentés. Enfin, à la suite du post-test, un certificat de reconnaissance de leur
participation au programme leur a été remis à tous les trois, et ils ont été invités à dîner au
restaurant McDonald's du quartier afin de souligner leurs efforts durant tout le programme.
Jugement global sur la conformité
Le contenu du programme a été respecté en entier. Plusieurs changements sont
toutefois survenus en ce qui a trait aux autres composantes du modèle de Gendreau
(Gendreau & collaborateurs, 2001) afin de s'adapter aux caractéristiques du milieu, des jeunes
et des situations. Le système de gestion des comportements a connu les changements les plus
importants ainsi que le système de reconnaissance. Les procédures associées au code de vie
n'ont pas été utilisées telles que prévues, mais d'autres technique de gestion des
, , f' " P • l" 1 • ri '..J •t' •comportements ont ete ravonsees. ~nsU1te, Imp~a..'1tatlOn ue ce projet uans un nUlleu en cnse
où la moitié des enseignants voulaient quitter pour épuisement professionnel et où la
pertinence de ce projet a été fortement remise en question a causé beaucoup d'angoisse à
l'animatrice. Ceci a possiblement eu un impact sur la disponibilité et l'empathie de celle-ci,
de sorte qu'il était possiblement plus difficile pour elle de créer un environnement propice à
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l'épanouissement de Ben. Les difficultés liées à la réorganisation du milieu peuvent
également expliquer certaines difficultés à recruter des participants.
L'évaluation formelle des composantes de la mise en œuvre sélectionnées dresse un
portrait global très positif de cette expérience. En effet, les participants restants ont été
présents à chaque séance, sauf à une occasion motivée pour Stéphane. De plus, ils ont été
exposés à tout le contenu planifié et le jeune ciblé a pris part à un grand nombre de jeux de
rôle. Ils étaient très satisfaits des séances et ont affirmé leur préférence en ce qui a trait aux
jeux de rôle et aux jeux coopératifs, ce qui était tout à fait visible. Ces jeux se sont avérés
d'excellents moyens de mise en relation sans lesquels l'intérêt des jeunes pour les ateliers
aurait pu être fortement amoindri. Leur désir de poursuivre les jeux coopératifs au-delà de la
fin du programme témoigne de l'appropriation de cet élément par les jeunes. Les devoirs, que
l'animatrice prenait soin d'appeler « fiche-défi », ne suscitaient en revanche que très peu
d'intérêt et d'assiduité malgré les encouragements prodigués par l'animatrice et Kyle (ep), qui
soulignaient à quel point ceux-ci étaient courts à réaliser.
Implications eu égard à l'évaluation des effets
Ce projet vise essentiellement à améliorer les habiletés de résolution de problèmes des
jeunes ciblés, à diminuer la fréquence de leurs comportements agressifs ainsi qu'à favoriser
leur acceptation sociale. Premièrement, comme chaque atelier réinvestissait chaque étape de
1 ' l' d bl" lI..T"l'·· 1" ""1' • ". 1
_a reso utlOn e pro ~emes, que ~,I etaIt pa.'1:1cu.lerement mûtive et qu Il a parLIClpe a lOUS es
ateliers ainsi qu'à un grand nombre de jeux de rôles, il est justifié d'espérer une amélioration
marquée en ce qui a trait à ses habiletés de résolution de problèmes. Deuxièmement, on peut
se demander si les apprentissages effectués et pratiqués dans le cadre des ateliers seront
suffisants pour entraîner des changements sur le plan des comportements agressifs de Nil. En
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effet, il semble que le fait de ne pas avoir complété la plupart des devoirs pourrait avoir limité
la capacité de Nil à généraliser ses acquis de sorte qu'il est possible de ne pas observer de
changements sur ce plan. Troisièmement, le recours à des pairs prosociaux est susceptible
d'avoir contribué à l'amélioration du statut social du jeune ciblé (Mikami et al., 2005),
d'autant plus qu'ils ont été présents à presque tous les ateliers, à une exception près, et que le
ratio de deux jeunes prosociaux pour un jeune ciblé pennet une influence positive plus grande
des pairs prosociaux envers le jeune ciblé. Cette influence risque de transparaître positivement
sur les comportements de coopération adoptés lors des jeux coopératifs, mais aussi sur
l'acceptation sociale du jeune au sein de sa classe. Il est également important de tenir compte
du fait que le programme a été mis en oeuvre dans un contexte où la moitié des jeunes de
l'école devaient apprendre à connaître l'autre moitié, ce qui accroît la probabilité d'observer
des changements sur le plan de l'acceptation sociale.
Par ailleurs, il n'est pas attendu d'observer des résultats en ce qui concerne Ben en
raison de son départ hâtif et de son inattention soutenue lors des ateliers auxquels il a
participés.
Évaluation des effets
Les différents instru.'nents utilisés pour mesurer l'évolution des jeunes en ce qui a trait
aux cibles d'intervention privilégiées pennettent une analyse descriptive des résultats.
L'analyse visuelle de graphiques et de tableaux est donc privilégiée. Afin de faciliter la
lecture des graphiques linéaires, une ligne pointillée a été ajoutée au temps 7 pour souligner le
début de l'intervention et au temps 13 pour souligner la dernière semaine d'intervention. Ceci
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montre que le prétest a une durée de quatre semaines et que le posttest a une durée d'une seule
semaine. Le prétest a été allongé d'une semaine en raison d'une contrainte du milieu qu'il a
fallu régler avant de débuter le programme. Il n'a pas été possible d'allonger le posttest en
raison du congé des Fêtes, mais compte tenu du fait que la dernière séance n'apportait rien de
nouveau aux jeunes et qu'elle avait pour but de consolider les acquis, il est possible, avec
certaines réserves, de considérer les deux dernières semaines comme faisant partie du posttest.
Les résultats présentés ne s'attardent à l'impact de l'intervention qu'auprès de Nil
seulement puisqu'il est le seul élève ciblé ayant complété le programme, Ben ayant quitté le
programme de façon trop précoce. Ainsi, les résultats obtenus auprès de Nil sur les plans des
aptitudes de résolution de problèmes, de l'autocontrôle de la colère, des comportements
agressifs, de la victimisation et de son acceptation par ses pairs, et enfin des comportements
coopératifs sont présentés.
Le développement des aptitudes de résolution de problèmes
L'entrevue de résolution de problèmes interpersonnels (ERPI; Groleau, 1990)
administrée avant et après l'intervention a permis d'évaluer les changements en ce qui a trait
aux habiletés de résolution de problèmes interpersonnels dans le cadre de mises en situation
hypothétiques. La Figure 2 montre le nombre de fois où les participants ont eu recours à des
attributions d'intentions hostiles et à des solutions agressives et pacifiques durant les mises en
situation hypot.hétiques. On constate chez Nil une légère aUgIIîentation des attributions
d'intentions hostiles et aucun changement quant au nombre de solutions agressives. Nil et les
deux élèves prosociaux ne se distinguent pas tellement en ce qui a trait à ces deux dimensions.
Toutefois, au prétest, Nil avait recours à des solutions nettement plus agressives que ses pairs
et que ce qu'il propose au posttest. Au départ, frapper l'interlocuteur avec le poing et lui crier
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après étaient privilégiés, alors qu'au posttest, la solution agressive comprend de se retirer et
ensuite d'évacuer sa colère en frappant un casier, mais pas assez fort pour l'abîmer. De plus,
malgré le peu de changements observés sur ces dimensions, le répertoire de solutions
pacifiques de Nil a doublé entre le début et la fm du programme. Le nombre de solutions
pacifiques proposées par Nil lors du posttest dépasse même celui des deux pairs prosociaux.
Ces nouvelles solutions incluent des actions ayant pour but de vérifier si le geste posé était
intentionnel ou pas et incluent, dans une plus forte proportion, des comportements internes
visant l'autocontrôle de la colère et de l'impulsivité.
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Figure 2. Habiletés de résolution de problèmes chez les participants.
L 'autocontrôle de la colère
Conflits à l'école, épisodes de colère en classe et perception du contrôle de sa colère.
La Figure 3 présente la fréquence relative hebdomadaire autorapportée de
l'implication dans des conflits à l'école. On constate que Nil est moins enclin à rapporter
d'avoir été impliqué dans des conflits à l'école que ses pairs prosociaux. Il rapporte n'avoir
pratiquement jamais été impliqué dans des conflits à l'école, et cette tendance se maintient
durant tout le programme. Contrairement à Nil, avec le temps, les jeunes prosociaux
rapportent avoir pris part à davantage de conflits.
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Figure 3. Implication autorapportée des participants dans des conflits à l'école.
En classe, les jeunes prosociaux rapportent ne pas être en colère, ce que confirme leur
enseignante. Nil, pour sa part, semble éprouver de moins en moins de colère dans sa classe, ce
que conftrme également son enseignante. La Figure 4 montre en effet que bien qu'au prétest
Nil rapporte avoir vécu de la colère parfois et rarement de façon décroissante, il rapporte ne
plus en ressentir en classe à partir du moment où débute l'intervention. Les observatîons de
l'enseignante sont plus nuancées en ce que les épisodes de colère semblent se raréfter dans le
temps. Compte tenu que les changements prennent place lors de l'établissement du niveau de
base, il est difficile de conclure à un effet du programme.
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Figure 4. Nil: épisodes de colère en classe autorapportés et tels que perçus par l'enseignante.
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La Figure 5 présente la perception autorapportée du contrôle de la colère de Nil à
l'école chaque semaine. L'échelle de cotation se lit comme suit: 0= énormément de contrôle,
1= beaucoup de contrôle, 2= contrôle moyen, 3= peu de contrôle, et 4= pas de contrôle. On
constate qu'au prétest, Nil a en moyenne le sentiment de n'exercer qu'un faible contrôle de sa
colère, ce qui s'améliore par la suite. Nil semble connaître des variations sur ce plan durant la
période d'intervention, mais il n'atteint plus les sommets plus constants du prétest, et les trois
dernières semaines se caractérisent par davantage de stabilité sur ce plan, ce qui indique qu'il
considère en moyenne avoir un très bon contrôle de sa colère.
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Figure 5. Nil: perception autorapportée du contrôle de sa colère à l'école
Les comportements agressifs des jeunes ciblés
Fréquence des agressions physiques et verbales en classe et à l'école.
La Figure 6 présente la fréquence relative des comportements agressifs de Nil
ma.·ufestés en classe chaque semaine. Ces comportements comprennent l'agressîvîté physique
et verbale. On constate que Nil et son enseignante rapportent un niveau comparable
d'agressivité en classe. De plus, les deux sources rapportent une très légère diminution des
comportements agressifs. En effet, alors qu'au prétest Nil rapportait être rarement agressif en
classe, les quatre dernières semaines d'évaluation révèlent que Nil ne se considère plus
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comme étant agressif, ce que son enseignante confirme, du moins pour les trois dernières
semaines d'évaluation.
I-+-auto~apportée l"~
1-enseIgnante
B 4
c
Q)
&3
'!
-Q) 2
'0
..
::s
Q) 1
-~
:s 0
.5
t3 t4 t5 t6 t7 t8 t9 t10 t11 t12 t13 t14
Semaines
Figure 6. Comportements agressifs manifestés en classe.
Les camarades de classe ont, pour leur part, répondu à un questionnaire de désignation
sociométrique dans lequel il leur était demandé d'identifier les jeunes les plus souvent
agressifs de leur classe. Le Tableau 5 montre le pourcentage de nominations d'agressivité
obtenues en classe pour Nil et situe ce dernier par rapport à son groupe sur ce plan. On
constate que les camarades de classe de Nil le considèrent comme étant tout aussi agressif au
début qu'à la fin du programme. Au prétest, Nil est considéré comme étant agressifpar 33,3%
des élèves de sa classe, ce qui le place à trois écarts types au-dessus de la moyenne de sa
classe sur ce plan. Au posttest, il se situe à plus de deux écarts types et demi au-dessus de la
moyenne, étant perçu comme étant agressifpar 45,8% de sa classe.
Tableau 5
Pourcentage de nominations d'agressivité moyenne (physique et verbale) obtenues en classe.
Prétest Posttest
Nil (ciblé)
Score
33,3%
Moy. Groupe
6,1%
É.T.
9,3
Score
45,8%
Moy. Groupe
10,6%
É.T.
14,1
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Victimisation par les pairs
La Figure 7 présente la fréquence relative de victimisation par les pairs telle que
perçue par Nil chaque semaine. On constate qu'à partir du moment où l'intervention débute,
la fréquence de victimisation relationnelle diminue drastiquement envers Nil, puis semble
augmenter à nouveau à la fin de l'intervention. Nil ne perçoit pas être victime de d'autres
fonnes d'agressions de la part de ses pairs. Par contraste, la victimisation relationnelle n'est
pas observée par l'enseignante envers cet élève à l'école alors que la victimisation verbale et
physique à son endroit l'est quelques fois. La Figure 8 montre toutefois que ces incidences
sont rares et ne se reproduisent plus à partir de la troisième semaine d'intervention.
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Acceptation par les pairs
Nil connaît une amélioration substantielle de son acceptation sociale auprès de ses
camarades de classe. Le Tableau 6 montre qu'il avait un indice de rejet social le plaçant à un
écart type au-dessus de la moyenne, et qu'il se situe au posttest à moins d'un écart type sous
la moyenne. On constate qu'une augmentation du nombre de nominations positives et une
diminution du nombre de nominations négatives sous-tendent cette amélioration du statut de
l'élève dans sa classe.
Tableau 6
Nominations positives, négatives et indices dérivés de rejet social pour Nil et sa classe
(n=12).
Pré Post
Score Moy. Groupe Ê.T. Score Moy. Groupe Ê.T.
Nombre nominations positives 2 2,1 1,5 6 2,9 2,1
Nombre nominations négatives 5 2,5 1,6 3 2,2 1,8
Indice de rejet social 3 0,4 2,5 -3 -0,7 3,5
Les comportements prosociaux de coopération
La Figure 9 présente l'évolution de la manifestation des comportements de
coopération durant les périodes de jeux coopératifs. Durant ces périodes, Nil était
pratiquement toujours axé sur la tâche. Toutefois, durant les trois premières semaines
d'évaluation, il avait tendance à proposer des modifications ou des ajouts au projet coopératif
et à passer à l'action sans attendre l'assentiment des autres participants. La Figure 9 montre
une améliomtion en comparant les trois premières semaines avec les trois dernières sur le plan
des comportements coopératifs manifestés ainsi qu'une plus grande constance.
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Figure 9. Évolution des comportements de coopération: manifestés par Nil lors des jeux
coopératifs.
Discussion
Jugement sur l'atteinte des objectifs
Premier objectifgénéral
À titre de rappel, le premier objectif général cible le développement des aptitudes de
résolution de problèmes. Plus spécifiquement, (1) une réduction du nombre d'attributions
d'intentions hostiles lors de la résolution de problèmes hypothétiques, et (2) l'augmentation
du nombre de stratégies pacifiques de résolution de conflits alternatives à l'agression étaient
souhaitées.
Les résultats montraient une légère augmentation des attributions hostiles, aucun
changement quant au nombre de solutions agressives, mais indiquaient une diminution de la
sévérité des actes agressifs. Ces changements semblent souligner l'importance qu'a pris pour
Nille fait de penser avant d'agir, ce qui était l'un des aspects abordés à chaque atelier. Le
nombre de solutions pacifiques de Nil au posttest a doublé ce qui le rend tout à fait
comparable à ses pairs prosociaux sur ce plan. La plupart de ces nouvelles solutions
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impliquaient de se retirer pour se calmer, de réfléchir avant d'agir, d'effectuer des auto-
instructions, et de poser des questions qui lui permettraient d'identifier une vraie provocation
d'une fausse. Ces nouvelles solutions s'inspirent du contenu des troisième, cinquième et
sixième ateliers qui portaient respectivement sur la distinction entre une vraie provocation et
une fausse, sur les auto-instructions à effectuer pour s'empêcher d'agresser autrui, et enfin sur
des façons de s'affirmer face à de la provocation directe, atelier où l'auto-instruction était à
nouveau réinvestie. Il semble donc que Nil se soit fortement inspiré des éléments appris dans
le cadre des ateliers pour répondre pacifiquement aux problèmes hypothétiques. Mais qu'en
est-il dans le cadre de situations réelles? Les nouvelles connaissances ne trouvent pas toujours
leur application dans le quotidien.
Deuxième objectifgénéral
Le second objectif général visait l'amélioration de l'autocontrôle de la colère chez le
jeune ciblé. Plus spécifiquement, (1) la diminution de la fréquence des conflits impliquant cet
élève à l'école était recherchée, ainsi que (2) la diminution de la fréquence de ses épisodes de
colère en classe.
Les résultats ne montraient aucun changement quant à la fréquence des conflits
autorapportés de Nil à l'école. Alors qu'on observe que l'implication des pairs prosociaux
dans des conflits tend à augmenter avec le temps, Nil, pour sa patt, maintient qu'il ne
participe pratiquement à aucun conflit. Il est très possible que les jeunes prosociaux aient
développé suffisamment de confiance pour dévoiler ces expériences à l'animatrice, d'autant
plus qu'ils possèdent, depuis le début du programme, davantage de solutions pacifiques pour
faire face à ces problèmes et n'ont pas le vécu d'expériences négatives associées à des conflits
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mal résolus. À l'inverse, il est possible que Nil ait craint de dévoiler ce type d'information à
l'animatrice, même si cette dernière répétait fréquemment que le fait de rapporter ce type
d'événements dans le cadre des questionnaires n'entraînerait aucune conséquence négative.
Par ailleurs, le fait que Nil rapporte ne pas avoir pris part à des conflits peut indiquer la
présence d'un biais de désirabilité sociale envers l'animatrice. Une seconde source
d'évaluation aurait pu faciliter l'interprétation de ce résultat.
Ensuite, les résultats montrent que la fréquence des épisodes de colère en classe
diminue de façon graduelle durant le prétest. Il semble donc que ce résultat ne soit pas dû à
l'intervention. Parallèlement, on constate que Nil rapporte avoir le sentiment de mieux
contrôler sa colère au fil des semaines, amélioration qui débute elle aussi durant le prétest. Il
est possible que l'expérience positive de Nil face au projet et pendant les jeux coopératifs dès
le prétest ait contribué au développement du sentiment de bien contrôler sa colère, ce qui a pu
avoir un impact positif sur la fréquence des épisodes de colère en classe. Toutefois, ce
sentiment de mieux contrôler sa colère ne semble pas s'être répercuté sur la fréquence des
conflits à l'école, Nil étant peu enclin à en rapporter, et ce, dès le début du programme. Dans
un autre ordre d'idées, durant le prétest, l'animatrice a expliqué aux participants que la
maison de carton en construction servirait à aider les élèves de première année éprouvant des
difficultés graves d'apprentissage. Nil s'était alors exclamé être heureux de pouvoir faire
quelque chose pour l'école. Il est donc possible que cette opportunité de venir en aide aux
autres dans l'école ait aidé Nil à se sentir utile et à fuüéliûrer son sentiment d'engagement
envers l'école. Ces éléments pourraient avoir eu un impact positif sur ses épisodes de colère
en classe, lui qui a redoublé une année scolaire et qui pourrait en éprouver de la frustration.
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Troisième objectifgénéral
Le troisième objectif général consistait à diminuer les comportements agressifs des
enfants ciblés. Plus spécifiquement, la diminution de la fréquence hebdomadaire des
agressions physiques et verbales est visée dans la classe et à l'école.
La rareté et même l'absence de comportements agressifs en classe auto-rapportés et
rapportés par l'enseignante est surprenante compte tenu du fait que l'enseignante désignait cet
élève comme étant le plus agressif de sa classe. Nil ne s'oppose pas en classe non plus selon
son enseignante. Ces résultats combinés suggèrent que Nil est un garçon qui ne privilégie que
très rarement l'agressivité. L'instrument de mesure ne permettait toutefois pas de qualifier les
comportements agressifs manifestés, de sorte qu'il est possible que bien que peu fréquents, les
comportements agressifs soient saisissants par leur intensité. L'évolution de la perception des
camarades de classe de Nil quant à l'agressivité de ce dernier semble, malgré une
contradiction apparente, étayer cette hypothèse. En effet, les camarades de classe de Nil le
considèrent agressif dans une proportion de 12% plus élevée au posttest qu'au prétest. Les
élèves s'étaient prononcés en termes de fréquence des comportements agressifs et non en
terme de sévérité. Or, l'enseignante et l'élève rapportaient tous une incidence très rare et
stable des comportements agressifs de Nil. Il serait donc inusité que les camarades de classe
notent une augmentation de la fréquence de son agressivité. Par ailleurs, des comportements
agressifs d'une grande intensité, même lorsque rares, seront plus mémorables et contribueront
donc au maintien et à la consolidation d'une réputatiûn. L'augmentation observée semble
s'inscrire dans ce contexte; elle suggère davantage un plus grand consensus de la part de ses
camarades de classe qui le connaissent mieux plutôt que l'aggravation de ses problèmes de
comportement.
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Quatrième objectifgénéral
Le quatrième objectif général consistait à améliorer la qualité des relations du jeune
ciblé avec ses pairs prosociaux. Plus spécifiquement, (1) une augmentation de son acceptation
sociale par ses camarades de classe est visée ainsi (2) qu'une diminution de la victimisation de
l'élève ciblé.
L'acceptation sociale de Nil auprès de ses camarades de classe s'est améliorée de
façon substantielle. Au prétest, Nil était rejeté par ses camarades de classe, et au posttest, il est
plus accepté que la moyenne des élèves de sa classe. Comment expliquer l'amélioration de
son statut malgré le maintien de sa réputation sur le plan des conduites agressives? Trois
hypothèses sont plausibles à ce propos. Premièrement, il est possible que Nil manifeste de
l'agressivité moins réactive au posttest qu'au prétest. En ce sens, les solutions qu'il a
privilégiées dans l'ERPI (Groleau, 1990) au posttest montrent l'importance qu'a pris pour lui
le fait de penser avant d'agir ainsi que le recours à davantage de stratégies de vérification des
intentions et d'autocontrôle de la colère. Ainsi, il est possible que Nil arrive à transférer ses
connaissances dans des situations réelles. Deuxièmement, il est probable qu'il exerce un
meilleur contrôle sur ses émotions, ce qui fait écho à sa perception de mieux contrôler sa
colère au posttest. Enfin, il est aussi possible que l'augmentation de la fréquence des
comportements coopératifs de Nil lors des jeux de coopération se soit généralisée au contexte
de la classe, ce qui risque de faciliter ses rapports avec ses pairs lors de travaux d'équipe, par
exemple.
Victimisation de l'élève ciblé.
Les résultats sur le plan de la victimisation de l'élève ciblé sont les premiers où l'élève
ciblé et son enseignante ne sont pas en accord. Certes, la victimisation physique et verbale que
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rapporte l'enseignante à l'endroit de Nil est très faible et même nulle la plupart du temps. Nil
rapporte qu'il n'est jamais victimisé sur le plan verbal et physique, ce qui n'est pas tellement
différent des observations de son enseignante. Toutefois, la différence majeure de perception
entre les deux sources concerne la victimisation relationnelle. L'enseignante n'observe jamais
de victimisation relationnelle alors que Nil s'en dit parfois et même souvent victime durant le
prétest et le posttest, mais pratiquement jamais durant la période d'intervention. Il est
probable que l'enseignante n'ait pas accès à cette forme de victimisation qui passe souvent
inaperçue aux yeux des figures d'autorité de l'école. La nature subjective de l'item permettant
d'évaluer cet aspect peut aussi être en cause dans les disparités observées. En effet, la
victimisation relationnelle peut être une préoccupation pour ce jeune en temps normal. Se
sentant investi durant la période d'intervention, il est possible que cette préoccupation ait été
reléguée au second plan, et est manifestement redevenue importante une fois l'intervention
terminée. L'élève a donc pu s'autoévaluer sur ce plan en fonction de l'importance que prenait
pour lui cette préoccupation au moment de l'évaluation. Il semble donc que l'objectif n'a pas
été atteint puisque la fréquence de victimisation initiale était vraisemblablement très faible et
inconstante du point de vue l'enseignante et que durant l'intervention, le fait qu'elle soit
pratiquement nulle ne permet pas d'affirmer avec certitude qu'il y a eu un changement.
Cinquième objectifgénéral
Le cinquième objectif général consistait à augmenter les comportements prosociaux
des enfants ciblés. Plus spécifiquement, u..'1e augmentation de la fréquence des cûmpûrtements
prosociaux de coopération était visée durant les périodes de jeux coopératifs lors des ateliers.
Les comportements de coopération regroupent le partage et la négociation, l'offre de son aide
et tiennent compte du comportement axé sur la tâche qui permet d'atteindre l'objectif de
production collectif du jour.
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Les résultats montrent que Nil adopte plus souvent des comportements coopératifs au
posttest, et ce, de façon plus constante qu'au prétest. Concrètement, l'élève fait maintenant
des propositions et sollicite une réponse de la part de ses pairs avant de passer à l'action.
Lorsqu'il s'aperçoit qu'un de ses pairs éprouve des difficultés, il lui vient en aide
spontanément. Certes, il est possible que l'amélioration observée dans les ateliers soit
associée au départ de Ben. Toutefois, l'amélioration du statut social de Nil dans sa classe tend
à soutenir l'hypothèse qu'il a possiblement su généraliser certaines habiletés apprises aux
activités académiques de groupe dans sa classe, en plus de favoriser davantage des solutions
plus pacifiques dans le cadre de ses interactions avec les autres. L'objectif semble donc
atteint.
En somme, il n'a été possible d'observer que quelques changements en accord avec les
objectifs ciblés. En effet, l'augmentation du recours à des solutions pacifiques, la diminution
des épisodes de colère en classe, l'amélioration de la perception d'autocontrôle de la colère,
l'amélioration du statut social de l'élève ciblé en classe et l'amélioration des comportements
de coopération constituent les changements positifs évalués. L'élève ciblé semble ne pas avoir
subi d'effets iatrogènes résultant de sa participation au programme.
Liens entre les résultats et les composantes de l'intervention
Les diverses composantes du programme peuvent contribuer à expliquer une part des
résultats. En effet, les jeux de TÔle, le recours aux pairs prosociaux, les stratégies de transfert
et de généralisation, et le dosage sont des composantes susceptibles d'avoir eu un impact sur
les résultats.
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Lesjeux de rôle
Tout d'abord, les jeux de rôle, généralement nommés « improvisation» par les jeunes,
ont suscité beaucoup d'enthousiasme et de motivation chez les participants. En effet, les
jeunes y mettaient une énergie peu commune, et le réalisme des performances était toujours
renforcé, ce qui favorisait possiblement la compréhension accrue des comportements qui
étaient attendus d'eux lors de la pratique des nouvelles habiletés. Nil était particulièrement
doué pour les séances de jeux de rôle et chaque semaine, il venait en aide à un jeune prosocial
moins doué, spontané et dégourdi que lui pour les jeux de rôle. Ceci permettait à Nil d'être
valorisé au sein du groupe, et les jeunes prosociaux avaient hâte d'interagir avec lui durant ces
périodes. De plus, comme à chaque semaine les étapes de résolution de problèmes étaient
réinvesties dans le cadre des explications, mais aussi après la plupart des performances dans
les jeux de rôle, et que l'attention des jeunes était si soutenue, il semble tout à fait normal que
Nil ait développé ses habiletés de résolution de problèmes interpersonnels. En effet, l'étape
«penser» a pris beaucoup d'importance pour ce jeune qui a compris que d'agir sans réfléchir
entraîne généralement des conséquences néfastes pour lui et ses pairs. Ceci transparaît
notamment dans son choix de solutions pacifiques lors de la passation au posttest de l'ERPI
de Groleau (1990), où les notions liées à l'auto-instruction et la distinction entre une vraie
provocation et une fausse semblent bien avoir été assimilées.
Les pairs prosociaux
Durant les ateliers, les pairs prosociaüX ont agi à titre de modèles de comportements
prosociaux et d'attitudes adéquates. De plus, le ratio de deux jeunes prosociaux pour un jeune
ciblé pendant la majorité du programme laisse croire que leur influence a été plus importante
que si le ratio avait été de un pour un. Leur présence a stimulé une attention soutenue de Nil
face aux différentes activités offertes dans le cadre des ateliers et a donc vraisemblablement
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favorisé les apprentissages de Nil. Par ailleurs, un des pairs prosociaux était un peu moins
dégourdi que Nil durant les jeux de rôle, ce qui a positionné Nil comme un leader au sein du
groupe durant ces périodes. Cette configuration du groupe a donc possiblement permis à Nil
de se sentir confiant, tout en l'aidant à apprendre à sélectionner les comportements adéquats
en groupe avec des pairs prosociaux. Par ailleurs, ces jeunes aimaient bien interagir ensemble
au départ, ce qui a permis d'atteindre rapidement un climat propice aux apprentissages et à
l'épanouissement de chacun. De plus, leur participation au programme a pu servir à limiter
l'effet de stigmatisation dont Nil aurait pu être victime si seulement des jeunes ciblés avaient
participé.
Les stratégies de tranftrt et de généralisation
Les jeux coopératifs constituaient le premier niveau de transfert et de généralisation
des acquis. Ces périodes donnaient aux jeunes l'opportunité de pratiquer les habiletés apprises
dans un contexte moins encadrant que lors des jeux de rôle tout en bénéficiant de
renforcements. De plus, ce contexte a possiblement favorisé l'association cognitive entre
l'adoption de comportements de coopération, le plaisir d'être en groupe et le plaisir
d'atteindre un but commun dont ils pouvaient être fiers. Le fait que les jeunes se soient
appropriés ces périodes et en redemandaient semblent soutenir cette hypothèse: l'humain est
ainsi fait qu'il cherche à répéter ses expériences agréables. De plus, l'exposition de certains de
ces projets coopératifs dans la classe de Nil a suscité de l'admiration pour leur travail. Les
camarades de classe ont applaudi ainsi que l'enseignante, ce qui a pu avoir un impact sur
l'amélioration de l'acceptation sociale de Nil au sein de sa classe. Plusieurs élèves de sa
classe ont même demandé l'autorisation de participer aux jeux coopératifs avec Nil. Ensuite,
les changements de projets coopératifs ont été fortement appréciés par les jeunes. Au bout de
trois semaines consacrées à un projet, ils étaient heureux de passer à un autre et étaient
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souvent bien curieux de savoir quelle nouvelle épreuve leur serait proposée plus tard. Ces
variations sur le thème de la coopération ont assurément contribué à la rétention des
participants et au maintien de leur motivation dans le programme, car les projets coopératifs
rivalisaient avec la récréation de l'après-midi et se devaient d'être plus attrayants que leur
activité extérieure habituelle avec leurs amis. Cette composante devrait sans aucun doute être
conservée à l'avenir. Par ailleurs, tel que discuté précédemment, la signification initialement
donnée aux jeux de coopération a pu jouer un rôle dans la diminution des épisodes de colère
de Nil en classe et favoriser son engagement envers l'école.
En revanche, la stratégie des devoirs n'a pas été suffisamment exploitée. En effet, il est
plausible de penser que davantage de résultats auraient pu être observés chez Nil si ses
devoirs avaient été faits chaque semaine. Il est possible que les devoirs n'avaient absolument
rien de motivant pour les jeunes. À ce propos, un projet individuel à développer davantage
chaque semaine où l'élève recueille avec une enregistreuse les réponses de ses parents, amis
et enseignants à des questions qu'il leur poserait, comme ce qu'ils feraient à sa place dans une
situation conflictuelle, puisse être un format de devoir beaucoup plus attrayant et interactif.
Poussé par la curiosité, l'élève pourrait alors être plus motivé à faire son devoir chaque
semaine et il pourrait être très stimulant pour chaque élève de comparer les réponses obtenues
chaque semaine en groupe avec l'animatrice. Certes, ceci supposerait un volet beaucoup plus
volumineux sur ce plan et demanderait l'ajout de presqu'une heure par semaine d'animation
POUI rendre possible une telle expérience de manière à ce que les jeunes puissent retirer des
conclusions bénéfiques en ce qui a trait aux habiletés ayant fait l'objet de sondages.
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Dosage
Compte tenu du fait que les résultats obtenus concernent davantage le contenu
réinvesti pendant plusieurs semaines, tel que les étapes de la résolution de problèmes, les
auto-instructions, la distinction entre une vraie provocation et une fausse et l'importance de la
coopération en groupe, il semble plausible d'avancer que six semaines d'intervention sont
insuffisantes pour permettre aux jeunes de tout assimiler et de s'en souvenir. À cet effet, la
septième séance du programme a semblé très efficace pour ramener à la mémoire des
participants les différentes habiletés apprises, mais cet exercice a fait ressortir avec évidence
que plusieurs notions n'avaient pas été retenues. Il pourrait être pertinent de prolonger le
programme de trois semaines pour approfondir les connaissances associées à chaque habileté
et pratiquer davantage l'application de ces dernières, puis d'ajouter une période
supplémentaire pour avoir du temps à accorder aux devoirs. La longueur de la période
pourrait dépendre du type de devoir à compléter pour les jeunes, et du type d'animation prévu
dans ce contexte.
Liens entre les résultats et le contexte théorique
Les difficultés des enfants agressifs réactifs sur le plan de l'autorégulation
émotionnelle sont visibles en ce que l'agression va souvent de paire avec la colère ou la
frustration dans le but de se défendre (Crick & Dodge, 1996). L'enfant cherche à se venger, et
il est convaincu que l'agression est un moyen justifié pour régler le problème (Coie et al.,
1991). Leurs difficultés sur le plan de la résolution de problème se caractérisent par l'adoption
de moins de comportements prosociaux (Dodge et al., 1986, in Bennett & Gibbons, 2000), la
génération de moins de solutions aux problèmes rencontrés (Lochman & Dodge, 1994), et
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l'agressivité est privilégiée plutôt que l'affirmation de soi (Deluty, 1985). Les résultats du
présent projet semblent montrer que Nil est rarement agressif. Ceci est possible, car sa
réputation le précède: la majorité de ses pairs le perçoivent comme étant agressif. Il est
possible que ses camarades préfèrent ne pas le provoquer et réussissent ainsi à éviter les
conflits avec cet élève. Les problèmes de ce dernier ne semblaient pas tant se situer au niveau
de l'interprétation des comportements d'autrui, mais concernaient surtout les choix de
réponses initialement disponibles en cas de conflit. La gestion de la colère, la génération de
peu de solutions et de peu de solutions prosociales figuraient parmi ses déficits sur le plan des
habiletés sociales. Les résultats suggèrent que l'intervention est responsable de
l'augmentation du nombre de solutions prosociales privilégiées et témoignent de
l'apprentissage de nouveaux outils de gestion de la colère. Il semble donc que l'élève se soit
amélioré sur le plan de deux des trois éléments de la triade qui composent les problèmes de
comportement. Il n'est toutefois pas possible de soutenir que les changements sur le plan de
ses connaissances trouvent leur application dans des situations conflictuelles concrètes, car
sept semaines d'intervention pour développer des connaissances est réaliste, mais sept
semaines pour en faire une habitude de surcroît est plutôt irréaliste.
Les déficits des enfants agressifs sur le plan des habiletés sociales nuisent à leur statut
social auprès de leurs pairs (Lier & Crijnen, 2005). Toutefois, l'amélioration de leurs
habiletés sociales dans le cadre d'une intervention n'entraîne pas systématiquement une
amélioration de leur statut social (Mikami et al., 2005). L'inclusion de pairs prosociaux à
l'intervention peut cependant favoriser cette association, mais cette stratégie ne permet pas à
elle seule d'atteindre les résultats souhaités sur ce plan (Fontaine & Vitaro, 2006). En fait, les
résultats optimaux et durables sont plus susceptibles de se manifester lorsque le jeune ciblé a
développé de meilleures habiletés sociales et qu'il a l'opportunité répétée d'être perçu
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positivement par le groupe de pairs auprès duquel un changement de perception est souhaité
(Fontaine & Vitaro, 2006). Le présent projet montre qu'en ayant recours à des stratégies qui
valorisent fréquemment l'élève aux yeux de ses camarades de classe, en plus de lui enseigner
des habiletés correspondant à ses lacunes, il est possible de modifier le statut social de l'élève
initialement rejeté suffisamment pour qu'il devienne accepté par ses pairs.
De plus, les enfants rejetés par leurs pairs prosociaux ont peu d'opportunités
d'interaction avec ces derniers, ce qui risque de limiter leur apprentissage d'habiletés sociales
positives. Ceci les confine à se lier d'amitié avec des pairs déviants par défaut, contribuant du
coup au maintien et à l'accroissement de leurs problèmes de comportement (Bagwell, 2004;
Warman & Cohen, 1999). Compte tenu du fait que l'élève ciblé dans le cadre de ce projet a
vu son statut social s'améliorer considérablement auprès des élèves de sa classe, il est possible
que le cercle social de Nil se soit élargi de sorte qu'il puisse entrer plus fréquemment en
contact avec des élèves prosociaux de sa classe. Les opportunités d'apprentissage de
comportements appropriés risquent donc d'être accrues pour cet élève, et en ce sens, le risque
que s'accroissent ses problèmes de comportement peut s'en retrouver diminué.
Par ailleurs, Smith et al. (1991, in Wasserman et al., 1996) soutiennent que le
sentiment d'attachement aux institutions sociales est un facteur de protection en ce qui a trait
au développement des problèmes de comportement. À ce propos, l'élève ciblé a eu l'occasion,
dans le cadre du présent projet, de percevoir sa participation au prüjet comme une façon àe
venir en aide à des plus jeune en difficulté dans son école. Ceci a pu susciter chez lui une
grande fierté. De plus, cet élève aimait particulièrement les périodes de jeux coopératifs. Il est
donc possible que les jeux coopératifs, compte tenu du fait que l'élève ciblé éprouvait
particulièrement beaucoup de plaisir à y participer et compte tenu également de la
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signification qui leur a été donnée au début, aient favorisé le resserrement des liens
d'attachement avec son école et contribuent à prévenir le développement de davantage de
problèmes de comportement.
Enfin, Normand, Vitaro et Charlebois (2003) soutiennent qu'une intervention visant la
réduction des problèmes de comportement chez un enfant entraîne de meilleurs résultats
lorsqu'un volet d'intervention vise simultanément le développement chez les parents de leurs
habiletés de gestion des comportements de l'enfant. Il est donc vraisemblable de supposer que
les résultats auraient été plus importants auprès de l'élève si un volet d'intervention auprès
des parents avait été inclus. Dans ce projet, la collaboration avec les parents aurait nécessité
préalablement un meilleur appui de la part des acteurs du milieu relativement au projet, ce qui
était problématique compte tenu de la période de crise qui a suivi la restructuration majeure de
l'école. Dans un milieu plus stable, il pourrait être plus réaliste de concevoir un tel volet.
Avantages et limites de l'intervention
Ce projet comprend plusieurs forces dont il a été discuté précédemment. Tout d'abord,
l'inclusion des deux jeunes prosociaux à l'intervention a été essentielle au déroulement
harmonieux des ateliers, car ils agissaient en tant que modèle de comportements appropriés.
De plus, leur présence s'est avérée nécessaire pour conserver un caractère dynamique durant
les ateliers à la suite du départ de Ben. De plus, les jeux coopératifs se sont avérés
d'excellents moyens de mise en relation en plus de favoriser le transfert et la généralisation
des acquis ainsi que le sentiment d'attachement à l'école. Les projets coopératifs étaient une
source de valorisation des jeunes auprès de leurs camarades de classe et ont pu favoriser leur
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acceptation sociale auprès de ces derniers. Ces jeux, ainsi que les jeux de rôle, ont été des
piliers sur lesquels reposaient la motivation et l'intérêt des jeunes. Leur inclusion dans le
programme a certainement favorisé une participation optimale et la rétention des participants.
Tel que mentionné plus tôt, le départ de Ben avait davantage à voir avec la sévérité de ses
problèmes personnels et familiaux et pouvait également être relié aux tensions vécues chez
l'animatrice. Cet élève aurait eu besoin d'un suivi individuel qu'il n'était pas possible de lui
offrir.
Ce projet comprend toutefois maintes limites. Tout d'abord, la plupart des devoirs non
complétés ont pu nuire au transfert et à la généralisation des acquis. Dans le cadre de ce
projet, les devoirs ne suscitaient aucun intérêt chez les jeunes, et il n'était pas possible non
plus d'y accorder le temps souhaitable en cours d'atelier. Une suggestion a été effectuée plus
tôt en cours de discussion pour favoriser l'adhésion à cet élément jugé comme étant très
important pour les jeunes. Cette suggestion soulève cependant le problème du manque de
temps chaque semaine pour que chaque phase des ateliers joue un rôle significatif.
Le manque de temps pour consacrer davantage d'importance aux devoirs fait écho au
manque de temps pour que les habiletés enseignées deviennent des connaissances applicables
dans le vécu de chacun. À cet égard, six semaines d'enseignement et une semaine de
récapitulation semblent constituer une période trop courte pour que l'application de ces
nouvelles habiletés fasse p~'1:ie des habitudes de l'élève ciblé.
Par ailleurs, l'absence de volet d'intervention s'adressant aux parents et à leurs
habiletés de gestion des comportements constitue une autre limite quant à l'obtention de
résultats auprès des comportements du jeune. Les problèmes multiples rencontrés dans le
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milieu n'étaient toutefois pas facilitants et une expérience vécue avec un parent à cette école
révèle qu'ils auraient sûrement nui à l'implantation d'un tel volet. Les problèmes rencontrés
dans le milieu ont également nui au recrutement de jeunes ciblés et prosociaux.
Ensuite, en ce qui a trait à l'évaluation des effets du projet, le devis ABA et le fait
d'avoir complété le projet avec un seul jeune ciblé limitent considérablement la généralisation
des résultats, d'autant plus que la période d'évaluation post-intervention d'une semaine était
trop petite. Il aurait fallu trois semaines d'évaluation post-intervention, mais cela n'était pas
possible pour plusieurs raisons associées d'une part aux problèmes existants dans le milieu et,
d'autre part, en raison du congé des Fêtes. Ces limites suggèrent beaucoup de prudence quant
aux conclusions tirées eu égard aux effets et au maintien des acquis sur le plan des habiletés
sociales.
De plus, les instruments de mesure maison élaborés et les instruments sélectionnés ont
passé à côté d'un détail important. En effet, en ce qui concerne l'agressivité du jeune ciblé,
tous les items sélectionnés ont évalué la fréquence des actes mais jamais la qualification des
actes agressifs, ce qui laisse plusieurs questions sans réponses. Le jeune s'est-il amélioré sur
ce plan ou pas? Les actes agressifs étaient-ils sévères ou mineurs? En l'absence de réponses
sur ce plan, il est difficile de faire le pont entre l'agressivité manifestée, l'acceptation par les
pairs et enfin la prévention de l'aggravation des problèmes de comportement. Il serait
primordial dans le futur d'inclure des items dans les questionnaires pour qualifier les actes
agressifs commis.
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Conclusion
En somme, le programme évalué semble montrer qu'en dépit de la stabilité reconnue
du statut social des élèves des deuxième et troisième cycles du primaire, il est possible de
modifier ce dernier de façon substantielle. Plusieurs habiletés semblent, sous toutes réserves,
sous-tendre cette amélioration, telles que la perception de mieux contrôler sa colère, la
manifestation de davantage de comportement coopération, ainsi que le recours à davantage de
stratégies pacifiques de résolution de problèmes. Bien qu'aucun suivi à long terme ne
permette de se prononcer sur le maintien de ces résultats, il est possible que les changements
positifs observés chez le jeune ciblé contribuent à prévenir l'agravation des problèmes de
comportements manifestés.
La discussion effectuée met en lumière plusieurs recommandations pour une
implantation future de ce projet. D'abord, la formule d'intervention privilégiant les jeux de
rôle et les jeux coopératifs variés est à maintenir compte tenu de l'enthousiasme que ces
mesures suscitaient chez les jeunes. De plus, il semble que le ratio de deux jeunes prosociaux
pour un jeune ciblé soit bénéfique pour le jeune ciblé qui peut alors se concentrer entièrement
sur le contenu abordé durant les séances. Tel que discuté précédemment, des modifications
importantes pourraient être apportées aux devoirs de manière à solliciter davantage des
mécanismes de motivation internes tels que la curiosité. Il pourrait en résulter une plus grande
assiduité dans les devoirs et une plus grande généralisation des acquis, mais nécessiterait
davantage de temps. Par ailleurs, il semble que la constitution du sous-groupe pourrait être
davantage étudiée, car dans le programme à l'étude, les caractéristiques des jeunes
participants ayant complété le programme ont permis de positionner le jeune ciblé comme
étant un leader positif recherché pour ses qualit~s dans le cadre des jeux de rôle et son
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initiative dans les jeux coopératifs. Cet appariement a permis au jeune ciblé de s'illustrer et
d'être apprécié d'emblée par les jeunes prosociaux, ce qui a pu faciliter l'engagement des
jeunes au programme et favoriser les apprentissages. Ensuite, comme le montre l'analyse
effectuée, il est important de ne pas omettre d'évaluer l'évolution de la sévérité des
comportements agressifs manifestés par le jeune ciblé.
Enfm, il serait préférable de reproduire ce programme dans un milieu dont les
structures administratives sont stables et où l'appui manifesté envers le projet est solide. Ces
conditions initiales gagnantes pourraient faciliter le travail de l'animatrice, notamment sur le
plan du recrutement des participants et de la rétention de ceux-ci, et pourraient également
faciliter les rapports avec les enseignants, précieux collaborateurs. Il serait alors possible
d'imaginer un moyen plus systématisé d'impliquer davantage les enseignants dans le
programme et d'exposer davantage les camarades de classe aux nouvelles habiletés des jeunes
ciblés. En revanche, les enseignantes débordées qui ont collaboré dans le cadre de ce projet
ont dit avoir apprécié les courts instruments d'évaluation qui ne prenaient qu'une minute à
compléter par semaine. L'auteure retient que dans un milieu en crise, il vaut mieux s'en tenir
à l'essentiel. Il faut privilégier la simplicité auprès des partenaires, afin de mener à terme ce
qui a été commencé auprès de la clientèle, plutôt que de débuter avec un projet qui sollicite
des partenariats multiples qui, bien qu'ils correspondent aux besoins des clients, ne coïncident
pas toujours avec les priorités immédiates administratives.
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Questionnaire à l'élève : ce que j'ai vécu cette semaine à l'école
Nom de l'élève:
---------------
Date:
----------
1. Cette semaine, est-ce que tu as été en colère dans ta classe?
o= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
2. Cette semaine, à quel point as-tu réussi à contrôler ta colère à l'école?
a) ne s'applique pas
b) 0= pas du tout, 1=un peu, 2=moyennement, 3=beaucoup, 4=énormément
3. Cette semaine, est-ce que tu as crié des noms ou ri d'un élève à l'école?
0= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
4. Cette semaine, est-ce que tu as frappé ou poussé ou bousculé un élève à l'école?
o= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
5. Cette semaine, est-ce que tu as été impliqué dans une chicane dans la cour d'école?
0= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
6. Cette semaine, est-ce que quelqu'un t'a frappé, poussé ou bousculé à l'école...
o= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
7. Cette semaine, est~ce que quelqu'un t'a crié des noms ou a ri de toi à l'école...
o= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
8. Cette semaine, est-ce qu'on t'a tenu à l'écart d'un groupe que tu voulais joindre?
o= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
N'oublie pas les questions 9 a et b !!!
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9. J'évalue les participants à l'atelier. Coche la case qui correspond le mieux à chaque
participant cette semaine.
a) Coche à quel point chaque participant a frappé ou poussé ou bousculé les autres cette
semaine.
Ruben
Daniel
Kevin
Brandon
Marc
Jean
Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours
b) Coche à quel point chaque participant a crié des noms ou ri des autres cette semaine.
Ruben
Daniel
Kevin
Brandon
Marc
Jean
Jamais Rarement Parfois Souvent Toujours
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94
95
Questionnaire à l'enseignant : le vécu de l'élève à l'école cette semaine
Nom de l'enseignant :. _
Nom de l'élève: Date:
------------------ ---------
l.Cette semaine, l'élève a-t-il été en colère dans votre classe?
a= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
2.Cette semaine, l'élève a-t-il crié des noms ou ri des autres élève dans votre classe?
a= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
3.Cette semaine, l'élève a-t-il frappé ou bousculé ou poussé un élève de votre classe?
a= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
4.Cette semaine, l'élève s'est-il opposé face à des consignes?
a= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
5. Cette semaine, l'élève s'est fait frapper ou bousculer à l'école...
a= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
6. Cette semaine, l'élève s'est fait traiter des noms ou a fait rire de lui par un ou des élèves de
l'école...
a= jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
7. Cette semaine, l'élève a été rejeté par un groupe qu'il tentait de joindre...
a=jamais, 1 = rarement, 2 = parfois, 3 = souvent, 4 = toujours
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Grille d'observation des comportements prosociaux lors des périodes de jeux coopératifs
Date:
-----------
Heure de la période d'observation : _
1 minute 1 minute 1 minutes
Ruben Daniel Gabriel Ruben Daniel Gabriel Ruben Daniel Gabriel
Perturbateur
Axé sur la
tâche
Coopère
Isolé
1 minute 1 minute 1 minutes
Ruben Daniel Gabriel Ruben Daniel Gabriel Ruben Daniel Gabriel
Perturbateur
Axé sur la
tâche
Coopère
Isolé
1 minute 1 minute 1 minutes
Ruben Daniel Gabriel Ruben Daniel Gabriel Ruben Daniel Gabriel
Perturbateur
Axé sur la
tâche
Coopère
Isolé
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échelle de cotation à 4 niveaux:
1- jamais =aucune fois
2- un peu =moins de 50% du temps
3- souvent = plus de 50%
4- toujours = l'élève effectue le comportement tout le temps, mais le comportement peut
supposer quelques secondes d'attente, du moment que son action demeure centrée sur
ce qu'il faisait
Isolé: l'élève se tient loin du groupe et/ou il n'interagit pas avec les autres dans le groupe
Axé sur la tâche: l'élève contribue à la construction du projet collectif
Perturbateur: l'élève nuit au bon fonctionnement de l'activité en manifestant de
l'agressivité physique et/ou verbale, en étant intrusif, en discutant de sujets
hors contexte ou en distrayant les autres par une agitation particulière.
Coopère: l'élève propose à un autre élève de l'aider, il prête un objet convoité qu'il a en sa
possession, il y a un désaccord et l'élève propose un (des) compromis entre son
point de vue et celui de l'autre. Donc il partage, il offre son aide et il négocie.
